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O presente trabalho incide sobre o subtópico das equações do 1.º grau a uma 
incógnita, e procura compreender, através de um estudo sobre os erros cometidos e 
dificuldades sentidas pelos alunos, a forma como estes aprendem a noção de equação 
e a utilizam nos diversos contextos. 
Procurou-se corresponder ao objetivo do estudo através da análise dos dados 
recolhidos durante uma sequência de oito aulas, lecionada a uma turma do 7.º ano de 
escolaridade, e cujas tarefas propostas – exercícios, problemas e atividades 
exploratórias – seguem as indicações definidas pelo Programa de Matemática do 
Ensino Básico. 
A recolha de dados realizou-se com recurso a diversos instrumentos: registos 
escritos, captação de áudio feita nos momentos de trabalho coletivo, recolha de 
produções escritas e captação de imagens de produções escritas no quadro, fichas e 
caderno diário. 
A análise dos dados recolhidos evidencia que os principais erros cometidos 
pelos alunos ocorrem na simplificação de expressões algébricas (que por sua vez 
transitam de erros cometidos na Aritmética), e resultam de uma incorreta aplicação 
das regras práticas de resolução de equações. As dificuldades encontradas 
relacionam-se com a passagem da linguagem natural para matemática aquando da 
resolução de problemas, e em geral com a passagem da Aritmética para a Álgebra, 
sendo evidente que a interpretação que os alunos fazem de aspectos algébricos é 
nesta fase ainda muito contaminada por interpretações aritméticas, como por 
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This work focuses on linear equations in one variable, and seeks to 
understand how students learn the concept of equation and use it in different 
contexts, through a study about the mistakes and difficulties experienced by them 
when dealing with equations. 
The study is based on the analysis the data collected during a sequence of 
eight sessions given to a 7th grade class, and whose proposed tasks – exercises, 
problems and exploratory activities – follow the guidelines established by the 
Mathematics Program of Elementary Education. 
Data collection was performed by using diverse instruments: written 
registers, audio caption, collection of written productions and captured images of 
productions written on the board, sheets and students’ notebooks. 
The analysis of the collected data shows that the main mistakes in simplifying 
algebraic expressions (which in turn pass of errors in arithmetic), and result from an 
incorrect application of the practical rules of equation solving. The difficulties are 
related to the transition of natural language to mathematics (specially when solving 
problems), and in general with the passage of Arithmetic to Algebra, it is evident that 
the interpretation that students make about algebraic aspects of this stage is still very 
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Inserido no grande tema da Álgebra, o subtópico das equações do 1.º grau a 
uma incógnita recebe particular atenção no 3.º ciclo de escolaridade, altura em que 
mais formalmente se dá um primeiro contacto com o tópico das equações. Ainda que 
no ciclo anterior os alunos já tenham contactado com expressões envolvendo 
símbolos (fórmulas, por exemplo), para o cálculo de áreas e volumes de figuras 
planas e sólidos, a introdução à Álgebra no 3.º ciclo constitui-se como uma nova fase 
no seu percurso matemático, no sentido em que exige um salto ao nível da abstração 
de forma a acompanhar todo um novo contexto com semântica e sintaxe próprias. A 
adaptação a novas regras, símbolos e sua interpretação nem sempre é um processo 
rápido e simples. Existindo “alunos que conseguem um nível de desempenho 
razoável no trabalho com números e operações numéricas, mas que se deparam 
depois com grandes dificuldades na Álgebra” (Ponte, 2005, p.39), sendo bastante 
frequente ouvi-los expressar o seu desagrado relativamente à inclusão de letras em 
expressões matemáticas. 
O propósito principal deste estudo é compreender a forma como os alunos do 
7.º ano de escolaridade aprendem a noção de equação e lidam com ela em contextos 
diversificados (quer na resolução de equações, quer na resolução de problemas). 
Pretende-se ir de encontro a este objectivo analisando os dados recolhidos ao longo 
de uma sequência de aulas proposta para a introdução das equações, de forma a 
concretizar as indicações metodológicas do Programa de Matemática do Ensino 
Básico (DGIDC, 2007), bem como a consecução dos objetivos nele preconizados. 
Pretende-se também retirar algumas conclusões acerca dessas mesmas estratégias 
através da avaliação das aprendizagens dos alunos no período de lecionação. 
Da experiência pessoal enquanto aluna, recordo-me da questão que me surgiu 
aquando do primeiro contacto com uma equação, colocada no quadro pelo meu 
professor: “Se existe um número do lado direito do sinal de “=” é porque a conta já 
se encontra resolvida! Então, o que há para resolver?”. Recordo-me ainda de o 
professor ter recorrido à balança de dois pratos como analogia às equações, e que a 
mesma não contribuiu para uma melhor compreensão da noção de equação e sua 
resolução (pelo contrário, apenas me confundia), embora hoje acredite (e com a 
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literatura a reforçar esta crença) que, se bem explorada, esta abordagem pode ser 
favorável à aprendizagem dos alunos em geral, uma vez que permite facilitar a 
percepção da noção de “equilíbrio” associada nas equações, assim como a atribuição 
de um novo significado ao sinal de “=”, e a própria compreensão dos princípios de 
equivalência. 
Hoje vejo que o mais provável foi eu não ter acompanhado devidamente o 
momento em que se deu um abandono dos princípios de equivalência e se passaram a 
adoptar exclusivamente as regras práticas (“passa para o outro membro com a 
operação inversa”), não tendo compreendido a relação entre os princípios e as regras, 
nem tão-pouco, como referi, a relação entre o uso da balança e as regras. Contudo, 
esta minha dificuldade não constituiu entrave para um desempenho razoável na 
resolução de equações, pois as regras práticas acabaram por ser decoradas e 
mecanizadas, embora o facto de o procedimento algorítmico resultar sempre me 
tenha causado um certo desinteresse em perceber a origem das mesmas. 
É portanto da minha vivência pessoal, e também da percepção da resistência e 
dificuldades que os alunos sentem perante o estudo das equações que surgiu a 
principal motivação para a elaboração deste estudo, para o qual estabeleci as 
seguintes questões: 
 
• Quais os principais erros e dificuldades que se evidenciam na 
aprendizagem da noção de equação? 
• Quais os principais erros e dificuldades que os alunos demonstram 
na utilização de equações de 1.º grau a uma incógnita em contextos 
diversos? 
 
Para a decisão de abordar este tema e problemática contribuíram também, 
naturalmente, motivos de calendário, assim como a preocupação de iniciar a 
escrita deste relatório ainda durante o 2.º período escolar. Abaixo resumo a 
planificação a longo prazo prevista para a turma do 7.º ano onde leccionei as 




Quadro 1 - Resumo da planificação da turma do 7.º ano 
1º Período [15/09 a 16/12] 2º Período [3/01 a 23/03] 3º Período [10/04 a 15/06] 
- Números Inteiros 
- Sequências e Regularidades 
- Funções 




- Tratamento de dados 
 
De certa forma, o percurso de ensino pelo qual optei pode ser interpretado 
como uma combinação de estratégias envolvendo tarefas de exploração, de 
investigação, e exercícios formais, considerados adequados ao processo de ensino-
aprendizagem da Álgebra no 3.º ciclo de escolaridade, sem no entanto perder de vista 
as regras e cálculos elementares associados às equações que, segundo as fontes 
consultadas, devem ter uma presença constante ao longo do percurso. Como tal, a 
trajetória e as metodologias que serão aqui apresentadas não são inovadoras nem tão-
pouco fruto de um exercício de criatividade a ser testado junto dos alunos da turma 
em questão. São sim resultado de uma seleção de abordagens e tarefas que realizei 
(quer sugeridas pela literatura, quer pelos professores orientadores, e orientadora 






Enquadramento curricular e didático 
 
No que diz respeito à aprendizagem da Álgebra, existem aspetos que surgem 
recorrentemente nas diversas obras consultadas, e que são denominador comum em 
todas elas: “passagem da Aritmética para a Álgebra”; “desenvolvimento do 
pensamento algébrico” (domínio das generalizações e relações); “compreensão do 
sentido do símbolo”; “noção de equilíbrio presente no sinal de “=”, noção de solução 
e de incógnita de uma equação”. Estes são temas-chave que, pelo facto de assumirem 
uma importância basilar nas teorias em torno da aprendizagem da Álgebra, serão 
abordados no presente capítulo, no âmbito do enquadramento traçado pelas 
orientações curriculares do PMEB. Estas teorias são uma importante fonte de 
preparação para a posterior aplicação de metodologias em sala de aula, e o seu 
conhecimento contribuiu de facto para uma melhor orientação e segurança durante o 
período de lecionação junto dos alunos da turma do 7.º ano estudada. 
 
Orientações curriculares gerais para a Álgebra 
 
O contacto com a Álgebra inicia-se desde cedo no percurso lectivo dos 
alunos, em particular no 1.º ciclo de escolaridade, durante o qual são levados a 
trabalhar e explorar situações envolvendo sequências, regularidades e padrões. Ainda 
que, segundo o PMEB, estes conteúdos se enquadrem no tema dos Números e 
Operações (ao invés dos restantes ciclos, nos quais as sequências e regularidades 
surgem no âmbito do tema da Álgebra), o documento refere que, neste ciclo, o 
“trabalho com regularidades generalizáveis, segundo regras que os alunos podem 
formular por si próprios, ajuda a desenvolver a capacidade de abstração e contribui 
para o desenvolvimento do pensamento algébrico” (PMEB, p.14). Ponte (2005) 
refere que este pode ser promovido através do estudo de padrões e regularidades, e 
que tal deve ser iniciado nos primeiros anos do ensino básico. Também as normas 
NCTM (2008)  fornecem indicações realçando a importância desse trabalho (pp. 40 e 
263). 
No seguimento destas recomendações, Ponte & Branco (2006) referem Kaput 
(1999), que afirma que o tipo de tarefas envolvendo padrões e regularidades 
sugerindo a utilização de símbolos 
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i) “ encoraja os alunos a trabalhar confortavelmente com símbolos, sem que 
haja uma referência a números e 
 
ii) permite que os alunos experimentem a Matemática incentivando a 
compreensão. Os alunos devem então, e desde cedo, desenvolver a 
capacidade de identificar e descrever padrões e regularidades, bem 




É nas orientações para o 2.º ciclo que se torna explícito e evidente o propósito 
de “desenvolver nos alunos o pensamento algébrico, bem como a sua capacidade de 
representar simbolicamente situações matemáticas e não matemáticas e de resolver 
problemas em contextos diversos” (PMEB, p.40). Considerando as capacidades 
transversais definidas para o ensino básico, as indicações metodológicas estabelecem 
que ao longo do 2.º ciclo devem ser trabalhados aspectos que permitam criar as bases 
para o desenvolvimento do pensamento algébrico. Determina-se então que, de uma 
forma mais aprofundada, se dê continuidade à investigação de regularidades, se 
trabalhe a generalização das propriedades das operações aritméticas e a 
representação de relações de forma simbólica, no sentido de desenvolver a noção de 
variável (reforçando a ideia de Ponte & Branco (2006)). É também durante o 2.º 
ciclo de escolaridade que os alunos tomam contacto com algumas fórmulas relativas 
a áreas de figuras planas e volumes de sólidos geométricos, manipulando expressões 
envolvendo letras/variáveis às quais é essencial que se acostumem a atribuir um 
sentido dentro do contexto em que são utilizadas. A familiarização com fórmulas 
permite ainda que os alunos reflitam e comecem a desconstruir a ideia de que uma 
igualdade apenas representa uma “operação” que se realiza da esquerda para a 
direita, em que o membro do lado esquerdo é transformado num resultado que surge 
no membro do lado direito. Isto é, começa a haver lugar para uma interpretação 
diferente do sinal de “=” (transição da Aritmética para a Álgebra) que, mais do que 
indicar um resultado, exprime uma equivalência. 
A aprendizagem da Álgebra no 3.º ciclo dá-se com a continuação do 
aprofundamento de conhecimentos abordados anteriormente (proporcionalidade 
direta como função, chegada ao termo geral de uma sequência), introduzem-se novos 
conceitos (funções, proporcionalidade inversa, inequações) e inicia-se o estudo das 
equações do 1.º e 2.º graus a uma incógnita. É retomando as atividades relacionadas 
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com sequências e regularidades, em particular a determinação do termo geral de uma 
sequência, que se desenvolve a noção de variável e se dá mais um passo no sentido 
da compreensão da linguagem algébrica. 
Segundo o PMEB, a abordagem à Álgebra no 3.º ciclo deve ser feita tendo 
em conta: 
 
• o “estudo de relações de diversos tipos (equações, inequações e 
funções) e da variação, bem como o trabalho com tarefas que 
envolvam atividades de simbolização e de modelação (...) é 
importante que sejam proporcionadas aos alunos experiências 
informais antes da manipulação algébrica formal...”; 
• “a aprendizagem (...) deve ser progressiva e recorrer a situações 
que permitam aos alunos compreender a manipulação simbólica 
envolvida, por exemplo, efetuando cálculos a partir de expressões 
algébricas substituindo letras por valores numéricos.”; 
•  “As tarefas (...) devem privilegiar a resolução de problemas e a 
modelação de situações, usando conceitos e procedimentos algébricos 
de complexidade crescente, sem perder de vista a consolidação dos 
procedimentos algébricos de rotina.”; 
• “Estabelecer conexões com a Geometria e os Números e Operações 
contribui para evitar a abordagem à Álgebra apenas como um 
conjunto de regras e procedimentos a memorizar.”. 
(p. 55) 
 
Postas as orientações curriculares para o estudo da Álgebra no 3.º ciclo de 
escolaridade, parte-se agora ao encontro da teoria relativa à problemática definida, 
apresentando-se elementos ligados às equações do 1.º grau a uma incógnita. 
 
 
Equações de 1.º grau a uma incógnita 
 
Ponte (2004) introduz o seu trabalho sobre a evolução da abordagem do tema 
das equações nos manuais escolares ao longo da história referindo que 
 
“A aprendizagem das equações, conceito central da Álgebra, representa para 
os alunos o início de uma nova etapa no seu estudo da Matemática. Ao lado das 
expressões numéricas, envolvendo números e operações com que contactaram 
anteriormente, surgem agora outras expressões, envolvendo novos símbolos e novas 
regras de manipulação, que remetem para outro nível de abstração. O início desta 
etapa revela-se particularmente problemático para muitos alunos, sendo neste ponto 
que se decide em grande medida quais suas possibilidades de sucesso futuro na 




Este excerto evidencia o quão fundamental é o tema das equações no percurso 
académico dos alunos. Algumas das suas palavras são facilmente interpretadas como 
uma advertência, tendo em conta aquilo que se observa comummente junto dos 
alunos, para a necessidade de efetuar uma abordagem adequada à apresentação do 
tema das equações, considerando o ritmo de cada aluno (o que faz recordar também 
algumas estratégias referidas nas disciplinas de Didática da Matemática e IPP que 
davam relevância, por exemplo, à importância da repetição dos conceitos lecionados, 
entre outros aspectos que contribuíam para uma aprendizagem mais equilibrada entre 
os alunos de uma turma). 
Saraiva, Pereira e Berrincha (2010) apresentam uma proposta de sequência de 
tarefas para o 7.º ano, e nesse documento sugere-se que seja retomada 
 
“dos ciclos anteriores, a atividade matemática dos alunos em torno das 
sequências e regularidades com vista a aprofundar o estudo de relações algébricas e a 
sua simbolização - fundamental para o desenvolvimento da noção de variável e para 
a compreensão da linguagem algébrica.”, indicando que “no desenvolvimento dos 
conceitos e procedimentos algébricos é importante que sejam proporcionadas aos 
alunos experiências informais antes da manipulação algébrica formal” e que “na 
resolução de equações é fundamental que os alunos as comecem por resolver pelos 
processos intuitivos e com recurso às operações inversas (adição/subtração, 
multiplicação/divisão) e só depois com recurso às regras formais.”  
(p. 8) 
 
Os autores realçam ainda que a noção de equilíbrio é fundamental na 
resolução de equações, e que 
“é crucial que os alunos atinjam a compreensão de que o sinal de “=” que 
aparece numa equação exprime uma igualdade, não entre as expressões que figuram 
em cada um dos membros da equação (que, de um modo geral, são diferentes), mas 
no sentido em que, para um certo valor da incógnita, o número que aparece do 
resultado das operações realizadas do lado esquerdo é exatamente igual ao número 
que se obtém substituindo a incógnita por esse mesmo valor, na expressão do lado 
direito (equilíbrio numérico).” 
(p. 9) 
 
No sentido de alcançar uma melhor compreensão do significado do sinal de 
“=”, sugere-se muitas vezes a utilização de situações envolvendo balanças em 
equilíbrio. Por exemplo, Ponte, J.P., Branco, N. & Matos, A. (2009, p.11) referem 
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que “a situação das balanças em equilíbrio ajuda a desenvolver essa compreensão e a 
promover o surgimento de estratégias informais para a resolução de equações que os 
alunos devem conseguir justificar. Muitas vezes, essas estratégias permitem 
estabelecer relações com a representação da situação em linguagem algébrica e com 
os princípios de equivalência”. Como tal, optou-se por abordar o tópico levando os 
alunos a resolver equações simples, simulando a manipulação de balanças através de 
um applet informático disponível em 
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_201_g_4_t_2.html?open=instructions 
o qual será apresentado com maior detalhe no capítulo seguinte, aquando da 
explicitação das situações e procedimentos adotados em aula. 
As indicações do PMEB relativas à aprendizagem da Álgebra referem alguns 
pontos que se relacionam mais especificamente com a aprendizagem das equações e 
que se mantiveram presentes durante toda a lecionação: 
• “O conceito de variável, pela sua complexidade, justifica que os 
alunos explorem situações variadas em que surjam letras (...) e 
discutam os seus significados.”;  
• “Na resolução de equações, os alunos devem fazer uma transição 
progressiva da linguagem natural para a linguagem matemática.”; 
(p.55) 
 
Quadro 2 - Tópicos e objetivos específicos para as equações 












• Compreender as noções de 
equação e de solução de uma 
equação e identificar equações 
equivalentes 
• Resolver equações do 1.º grau 
utilizando as regras de resolução  
• Os alunos devem relacionar os 
significados de “membro” e “termo”, e de 
“incógnita” e “solução” de uma equação 
• Distinguir “expressão algébrica”, 
“equação” e “fórmula” 
• Propor a resolução de equações 
simples antes da utilização de regras 
• Na resolução de equações do 1.º grau, 
incluir casos em que: 
• A incógnita está presente num ou 
em ambos os membros da 
equação 
• É necessário desembaraçar 
previamente de parênteses 




Erros e dificuldades na resolução de equações do 1.º grau 
 
Relativamente aos erros e dificuldades dos alunos, recuperamos o último 
ponto da lista do PMEB apresentada na página 7 deste texto, que refere o risco de a 
Álgebra poder ser interpretada pelos alunos (ou transmitida pelos professores) como 
um conjunto de estratégias e procedimentos mecânicos para tratar fórmulas, 
desprezando-se o significado de alguns dos seus termos. De facto, algumas 
dificuldades frequentemente relatas relacionam-se precisamente com o facto de os 
alunos efetuarem essa interpretação da Álgebra. Um exemplo que pode ilustrar este 
aspecto foi apresentado numa aula de Introdução à Prática Profissional III (1.º 
Semestre de 2011/2012), sob a forma de relato de uma situação ocorrida em aula: 
pedia-se aos alunos que formulassem um problema que pudesse ser traduzido por 
uma dada equação. Apesar de muitos já dominarem os procedimentos de resolução 
de equações e manipularem corretamente os símbolos, existia uma dúvida que não 
permitia certo aluno avançar: “O que é o x?” – perguntou o aluno. Neste momento 
poder-se-ia pensar até que pela natureza da questão o aluno não se encontrava 
familiarizado sequer com termos e procedimentos, mas a partir do momento em que 
o professor lhe responde que “O x pode traduzir o número de batatas ou outra coisa 
qualquer”, o aluno conseguiu prosseguir sem mais dificuldades. Isto evidencia a 
dificuldade em dar sentido ao x, o que poderá ser um obstáculo na resolução de 
problemas por via de equações. Ainda no que concerne ao sentido do símbolo, outra 
situação mencionada com frequência tem a ver com o facto de, muitas vezes, os 
alunos atribuírem uma letra a um objecto, ao invés de essa letra representar o número 
desses objetos (por exemplo, atribuem a letra “c” à palavra “caneta”, em vez de 
atribuírem ao número de canetas, pelo que acabam por interpretar e ler a expressão 
“5c” como “cinco canetas”, ao invés de “cinco vezes o número de canetas”). 
Por este motivo, o papel do professor reveste-se de extrema importância na 
colmatação de dificuldades associadas ao processo de transição da Aritmética para a 
Álgebra. Cabe-lhe garantir que o cenário de interpretação redutora da Álgebra não 
ocorre, contrariando-o através da proposta de uma sequência de tarefas exploratórias 
e de investigação adequadas nas suas aulas. Desta forma proporcionará aos alunos 
experiências diversificadas que lhes permite desenvolver mecanismos que os levem a 
um eficiente desenvolvimento do pensamento algébrico, assim como uma melhor 
compreensão sobre o que é a Álgebra, esbatendo a ideia de que a mesma se reduz à 
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manipulação simbólica e como tal não possui qualquer aplicabilidade em contexto 
real, facto que leva muitos alunos a desinteressarem-se. É importante referir que, 
para além das tarefas mais elaboradas (exploração e investigação) a manutenção de 
procedimentos algébricos de rotina é fundamental para se trabalhar a Álgebra, tal 
como indicado no penúltimo ponto das indicações metodológicas do PMEB já citada. 
 Ainda sobre as dificuldades na aprendizagem da Álgebra, Nobre (1996, in 
Ponte e Branco, 2006), refere que “no início do estudo da Álgebra os alunos 
apresentam dificuldade, nomeadamente, em: 
 
1. dar sentido a uma expressão algébrica; 
2. distinguir a adição aritmética da adição algébrica; 
3. ver a letra como representando um número; 
4. atribuir significados concretos às letras; 
5. pensar numa variável como significando um número qualquer; 
6. passar da linguagem natural para a linguagem algébrica; 
7. interpretar os diferentes significados atribuídos aos símbolos + e =, na 
Aritmética e na Álgebra; e 
8. distinguir os significados atribuídos a algumas letras, na Aritmética e na 
Álgebra.”. 
 
(pp. 74 e 75) 
 
Na brochura da Álgebra, Ponte et al (2009) dedicam toda uma secção aos 
erros e dificuldades mais comuns que os alunos evidenciam na resolução de 
equações, tendo recolhido contributos de diversos autores, resumindo-os sob a forma 
do seguinte quadro: 
 
Quadro 3 - Erros e dificuldades dos alunos na resolução de equações do 1.º grau 
Erro/Dificuldade Exemplo Autor 
Adição de termos que não 
são semelhantes 
e 
Interpretação dos sinais “+”  




Booth, 1984, 1988 
Kieran, 1981, 1992 
Küchermann, 1981 
MacGregor e Stacey, 
1997 
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Interpretação incorreta de 
monómios do 1.º grau 
Interpretação de 4y como: 
- quatro “y’s”; 
- um número com quatro 
dezenas e um número 
desconhecido de unidades; 
- 4+y por analogia com  
- 3 ½ = 3+ ½ 
 
Booth, 1984 
Uso de parênteses 
3(x+2)=7x  
⇔ 3x +2=7x 
Kieran, 1992 
Socas, Machado, 
Palarea e Hernandez, 
1996 
Não saber como começar a 
resolver uma equação 
 Kieran, 1985 
Não respeitar a convenção de 
que várias ocorrências da 
mesma incógnita 
representam o mesmo nº 
 Kieran, 1985 
















30=x+7 ⇔ 30+7=x 
3x+5=2x ⇔ 3x=2x+5 
7x=x+8 ⇔ 7-8=x+x 
 






Eliminação 3x-3=2x-4 ⇔ x=2x-4 Kieran, 1992 
Conclusão incorreta da 
resolução da equação 
6x=24 ⇔ 6+x=24 
11x=9x=11/9  
2x=4 ⇔  
i)  x=4-2 
Kieran, 1985, 1992 
Lima e Tall, 2008 
Vlassis, 2001 
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ii)     x=4/-2 
iii) x=2/4 
 
-x=-17 ⇔ ?? 
-x=4 ⇔ ?? 
 (pp. 96 e 97) 
 
Para além deste resumo, são referidos resultados de estudos efetuados nos 
anos 80 que indicam que a possível origem destes erros e dificuldades se encontra 
relacionada com o desenvolvimento cognitivo dos alunos (é feito o paralelismo com 
os estágios de Piaget). Porém, os autores invocam outras referências para defender 
que as diferentes interpretações dos alunos podem ter outras origens, uma vez que a 
primeira teoria não explica por exemplo como é que alunos que se encontram no 
mesmo estádio de desenvolvimento usam a simbologia algébrica de formas distintas. 
Os mesmos autores ilustram ainda essas interpretações recorrendo a resoluções de 
alunos portugueses, identificando vários aspectos listados abaixo: 
 
1. adição incorreta de termos semelhantes; 
2. adição incorreta de termos não semelhantes e interpretação incorreta do 
sinal de “=”; 
3. interpretação incorreta de monómios de 1.º grau; 
4. separação entre a parte literal e a parte numérica numa expressão algébrica; 
5. resolução incorreta de uma equação do tipo ax=b; 
6. uso de pressupostos intuitivos e raciocínio pragmático sobre um sistema de 
notações não familiar; 
7. estabelecimento de analogias com sistemas simbólicos usados no 
quotidiano, noutras áreas da Matemática ou noutras disciplinas; 
8. interferência de outras aprendizagens em Matemática; 
9. influência de materiais e estratégias de ensino pouco adaptados. 
 
Esta recolha de elementos teóricos acerca dos erros e dificuldades mais 
frequentes dos alunos permitiu partir para a lecionação e estudo possuindo já uma 
bagagem de expectativas, à luz das quais foram tomadas decisões sobre o tipo de 
estratégias a utilizar de forma a mitigar essas mesmas dificuldades. A análise destes 
elementos permitiu ainda constatar que a maioria dos erros relatados se relacionam 
com a manipulação e simplificação incorreta de expressões algébricas (com e sem 
parênteses), assim como com dificuldades provenientes da Aritmética, em particular 
operações entre números inteiros, e por último com interpretações incorretas das 
 14 
notações utilizadas.  
Neste trabalho pretende-se identificar, relatar e compreender os erros 
cometidos e dificuldades sentidas na aprendizagem da noção e manipulação das 
equações, e nesse sentido é importante ainda compreender a forma como pensamento 
algébrico se encontra estruturado. Ponte, Branco & Matos (2009) referem que “o 
pensamento algébrico inclui três vertentes: representar, raciocinar e resolver 
problemas e modelar situações”, que se encontram especificadas no seguinte quadro: 
 
 
Quadro 4 - Vertentes do pensamento algébrico 
Representar 
• Ler, compreender, escrever e operar com símbolos usando as 
convenções algébricas usuais; 
• Traduzir informação representada simbolicamente para 
outras formas de representação (por objetos, verbal, 
numérica, tabelas, gráficos) e vice-versa; 
• Evidenciar sentido de símbolo, nomeadamente interpretando 
os diferentes sentidos no mesmo símbolo em diferentes 
contextos. 
Raciocinar 
• Relacionar (em particular, analisar propriedades); 
• Generalizar e agir sobre essas generalizações revelando 
compreensão das regras; 
• Deduzir. 
Resolver problemas e 
modelar situações 
• Usar expressões algébricas, equações inequações, sistemas 
(de equações e inequações), funções e gráficos na 
interpretação e resolução de problemas matemáticos e de 




Estas vertentes irão facilitar uma melhor organização do trabalho 
investigativo, constituindo-se como um guia para uma alocação adequada e 





A unidade de ensino 
 
No presente capítulo será apresentada a unidade de ensino, precedida de uma 
breve caracterização da turma, importante na justificação da abordagem escolhida 
relativamente ao modo de trabalho em aula. Serão também apresentados os conceitos 
matemáticos essenciais envolvidos na unidade lecionada, assim como uma breve 
justificação do uso do manual como guia preferencial de apoio aos momentos 
práticos da aula, a explicitação e justificação das estratégias escolhidas, e por fim 
uma descrição sumária de cada uma das aulas decorridas. 
 
Caracterização da turma 
 
O período de lecionação sobre o qual recaiu o presente estudo tomou lugar 
durante o 2.º período lectivo, em particular entre os dias 28 de fevereiro e 20 de 
março de 2012 junto de uma turma do 7.º ano de escolaridade da Escola EB23 Maria 
Alberta Menéres, situada na Tapada das Mercês, concelho de Sintra. 
A turma em questão é composta por vinte e quatro alunos, onze raparigas e 
treze rapazes (um deles integrado na turma no início do 2.º período), que se 
distribuem segundo idade e sexo como se segue: 
 
 





11 1 1 
12 5 7 
13 4 1 
14 3 2 
  
Dois dos alunos da turma frequentam aulas de Matemática Funcional devido 
a necessidades educativas especiais que exigem essa distinção (alínea e) das medidas 
educativas – Decreto-Lei 3/2008). Dos restantes vinte e dois alunos que frequentam 
as aulas de Matemática, a grande maioria transitou da mesma turma do 6.º ano, à 
exceção de três alunos, sendo que dez apresentam um historial de retenções em anos 
anteriores (três alunos com duas retenções e sete com uma retenção), e sete possuem 
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necessidades educativas especiais (alguns casos de dislexia e disortografia que não 
afectam o desempenho, e outros ao nível do domínio cognitivo e emocional que 
evidenciam dificuldades de concentração e de aprendizagem). Relativamente ao 
comportamento dos alunos, em reunião de conselho de turma (1.º período) houve 
opiniões muito divergentes, tendo-se chegado à opinião geral de que se trata de uma 
turma com comportamento satisfatório, e que possui um ritmo muito próprio, mais 
lento do que as demais turmas. Para além disso, os professores presentes 
concordaram que existe uma clara partição da turma em dois grupos (numa 
proporção de 50%/50% aproximadamente): um conjunto de alunos interessados, 
atentos e participativos, e outro grupo que se encontra em geral muito desinteressado 
nas atividades/tarefas que lhe são propostas. Toda esta descrição foi confirmada 
durante o período de lecionação, de facto a turma possui grandes discrepâncias em 
termos de hábitos de trabalho, ritmo de aprendizagem e domínio dos conteúdos 
aprendidos, tendo-se verificado ainda alguma falta de autonomia dos alunos em geral 
durante a resolução das tarefas propostas. 
Nas primeiras aulas do período de lecionação notou-se que a maioria dos 
alunos se encontrava interessada nas tarefas propostas e entusiasmada com o tipo de 
dinâmica da aula, mas algumas aulas depois começaram a revelar algum cansaço, 
queixando-se que as atividades eram muito intensivas e exigiam bastante trabalho e 
concentração. A turma revelou algum hábito de trabalho a pares, funcionando 
razoavelmente bem nesse modo, salvo algumas exceções de alunos que tendiam a 
realizar as tarefas individualmente, facto verificado sobretudo nos pares formados 
por alunos cuja discrepância em termos de ritmo de aprendizagem era maior. 
Contudo, a turma evidenciou um desempenho menos satisfatório aquando da 
formação de grupos de trabalho maiores (3 e 4 elementos), tendo eu sentido alguma 
dificuldade em gerir os comportamentos nesses momentos. As conversações 
captadas via áudio revelaram que os alunos dedicam muito do tempo das tarefas a 
discussões não relacionadas com as mesmas, sendo que na maioria dos grupos os 
contributos para o trabalho eram muito desequilibrados, recaindo normalmente sobre 
um ou dois alunos. Salienta-se ainda a presença de uma aluna um pouco irreverente 
que ocasionalmente gera diálogos e situações um pouco conflituosas, transmitindo 
aos colegas essa perturbação. Porém, durante a minha intervenção não ocorreram 
episódios graves, tendo sido possível controlar os comportamentos de forma mais ou 
menos tranquila, apesar de ter sido necessário abordá-la com alguma frequência, 
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assim como a outros três colegas mais desinteressados, por causarem distração nos 
restantes colegas. 
Relativamente às classificações do 1.º período na disciplina de Matemática 
(regular), seis alunos obtiveram classificação negativa e quinze obtiveram 
classificação positiva, tendo alguns alunos sido propostos para frequência de aulas de 
apoio de Matemática (embora apenas duas alunas tenham comparecido com 
frequência nessas aulas), e atribuídos planos individuais de trabalho devido a 
acumulação de faltas, planos esses que os alunos inicialmente cumpriram, mas que 
com o passar do tempo deixaram de o fazer. 
As classificações obtidas pelos alunos no 1.º período distribuem-se mais 
detalhadamente consoante o seguinte gráfico: 
 
   
Figura 1 - Classificações dos alunos no 1.º período na disciplina de Matemática 
 
As classificações que surgem com maior frequência são de 2 e 3 valores, o 








As indicações do PMEB referem diversas vezes que as tarefas exploratórias e 
de investigação são as mais favoráveis à otimização do processo de ensino-
aprendizagem. Como tal, torna-se essencial que o professor desempenhe um papel 
eficiente na condução dos seus alunos e os incentive a desenvolver o próprio 
raciocínio, levando-os a efetuar percursos de recolha, articulação e desenvolvimento 
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de conteúdos, e a integrá-los na sua bagagem de conhecimento. E para que, durante 
este exercício, a comunicação no seio de uma turma seja eficiente, é importante que 
os conceitos associados ao tema estudado se encontrem claramente definidos, e que 
sejam utilizados de forma correta e rigorosa. No tópico das equações existe um 
conjunto de conceitos importantes, que importa ser aqui referido: 
 
• Uma expressão matemática é uma expressão que se obtém ligando entre si 
variáveis e símbolos numéricos por sinais das operações fundamentais da 
Análise. Quando as operações referidas se resumem a somas, subtrações, 
divisões e multiplicações,  a expressão matemática diz-se algébrica racional. 
Quando as variáveis não figuram em denominador as expressões algébricas 
racionais dizem-se inteiras. 
 
• Monómio é a expressão inteira em que as operações envolvidas são, quando 
muito, a multiplicação. O grau de um monómio é a soma dos expoentes das 
suas variáveis. 
 
• Um polinómio é toda a expressão que se obtém ligando por notação aditiva 
vários monómios – os monómios chamam-se termos do polinómio. O grau 
de um polinómio é o maior dos graus dos seus termos. 
 
• Uma equação é uma igualdade entre dois polinómios. Às variáveis envolvidas 
na equação dá-se o nome de incógnitas. 
 
Antes de prosseguir com as definições, refira-se que o PMEB contempla, numa 
abordagem inicial, equações contendo apenas uma incógnita, e em que o grau 
máximo dos monómios envolvidos é 1. Como tal, as próximas definições estarão 
relacionadas com esta 
 
• Uma equação do 1.º grau a uma incógnita é uma equação que possui apenas 




• Numa equação, às expressões matemáticas que se encontram separadas pelo 
sinal de igual “=” dá-se o nome de membros da equação: 
o O membro que se situa à esquerda do sinal de igual “=” 
designa-se por primeiro membro; 
o O membro que se situa à direita do sinal de igual “=” designa-
se por segundo membro. 
 
• Cada um dos monómios que constitui os membros da equação é designado por 
termo. 
 
• Conjunto-solução de uma equação é o conjunto de valores que atribuídos às 
incógnitas transformam a equação numa igualdade numérica verdadeira. 
o Uma equação diz-se possível e determinada se o seu 
conjunto-solução for finito; 
o Uma equação diz-se impossível se o seu conjunto-solução é o 
conjunto vazio; 
o Uma equação diz-se possível e indeterminada se o seu 
conjunto-solução for infinito. 
No caso de equações do 1.º grau a uma incógnita possíveis e determinadas, 
reduz-se a um solução ao único elemento do seu conjunto-solução. 
 
• Duas equações dizem-se equivalentes se tiverem o mesmo conjunto-solução. 
 
• Resolver uma equação significa determinar o seu conjunto-solução. 
 
• Princípio de equivalência da adição: Ao adicionar (ou subtrair) a ambos os 
membros de uma equação o mesmo valor, obtém-se uma equação equivalente 
à dada. 
 
• Princípio de equivalência da multiplicação: Ao multiplicar (ou dividir) 
ambos os membros de uma equação pelo mesmo valor, diferente de zero, 





Sobre a utilização do manual 
 
Antes de iniciar a intervenção ocorreu-me efetuar uma breve pesquisa sobre 
alguns manuais de Matemática do 7.º ano de escolaridade (com especial interesse no 
manual utilizado pela turma: Neves, M.A., Leite, A., Silva, A., Silva, J.N. – 
“Matemática 7.º Ano” – Porto Editora, 2010), com o objectivo de conhecer a forma 
como os conteúdos teóricos e práticos estão expostos naquele que geralmente é o 
recurso mais utilizado por professores e alunos, verificar de que forma essa 
exposição se coadunava ou não com as indicações do PMEB e com o modo como eu 
planeava abordar o tópico, perceber se seria um instrumento adequado para a 
realização de trabalho dentro e fora das aulas, e claro, preparar as fichas de trabalho e 
os materiais a utilizar durante a lecionação. 
Foi possível constatar que a maioria dos manuais consultada realiza uma 
introdução teórica ao tópico das equações começando imediatamente pela definição 
das noções que lhes estão associadas (equação, incógnita, solução, membros, termos 
dependentes e independentes) e da explicação sobre o que significa resolver uma 
equação, o que ignora as indicações metodológicas preconizadas pelo PMEB, que 
referem que “é importante que sejam proporcionadas aos alunos experiências 
informais antes da manipulação algébrica formal (por exemplo, na resolução de 
equações...” (PMEB, 2007, p.55). 
De uma forma geral as obras consultadas continuam o seu percurso ao longo 
das equações através de uma passagem muito breve pelos princípios de equivalência, 
que são geralmente acompanhados de exemplos ilustrativos contendo balanças de 
dois pratos, mas cujas tarefas solicitadas se limitam um pouco à manipulação destas 
últimas, sendo poucos os exercícios envolvendo resolução de equações em si pelos 
princípios de equivalência. Estes são rapidamente abandonados e substituídos pelas 
regras práticas, que aparentemente é o método mais incentivado e que constitui a 
base de todo o trabalho sobre as equações no que diz respeito à sua resolução. 
Verifica-se portanto que este tipo de abordagem se realiza de uma forma algo 
metódica e algorítmica que, se levada à letra e posta em prática em aula, remete para 
métodos expositivos associados a um modo tradicional de ensino, contrário ao 
investigativo/exploratório fomentado pelo PMEB, e que parece fazer com que esta 
unidade seja mais um tópico isolado entre os demais que constam no programa, cuja 
aprendizagem se baseia na memorização de uma série de regras e procedimentos. É 
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portanto uma abordagem que não oferece aos alunos a possibilidade de 
compreenderem os conteúdos através da sua articulação com matérias anteriores, 
contrariando por isso as indicações do PMEB que referem que “Estabelecer 
conexões com a Geometria e os Números e Operações contribui para evitar a 
abordagem à Álgebra como um conjunto de regras e procedimentos a memorizar” 
(PMEB, 2007, p.56). 
Contudo, e apesar de passar quase despercebida, há que referir que a 
passagem dos princípios de equivalência para as regras práticas surge explicada nos 
manuais, embora de forma breve e nem sempre elucidativa, tornando-a bastante 
passível de ser ignorada ou esquecida. E uma vez que esta possibilidade estava 
prevista (até pela vivência pessoal já referida no capítulo introdutório), durante o 
período de lecionação procurou-se evitá-la, realizando a passagem dos princípios 
para as regras de forma progressiva através de exemplos exploratórios que 
evidenciassem de forma clara o paralelismo entre os princípios e as regras. Todavia, 
algumas aulas depois os alunos foram questionados sobre a origem das regras, e 
verificou-se que a grande maioria não se recordava. Apesar de alguma deceção 
sentida perante esta questão, vejo que a mesma é tão problemática quanto importante 
para a reflexão sobre o trabalho realizado junto dos alunos, e reservo para as 
conclusões deste relatório algumas considerações sobre a mesma. 
Ainda sobre a abordagem teórica feita pelos manuais, o tópico das equações é 
fechado através de uma secção dedicada à resolução de problemas envolvendo 
equações, a qual é apresentada através da sugestão de utilização dos conhecidos 
passos de resolução de problemas de Pólya: 
 
  1.º passo: compreender o enunciado 
  2.º passo: escrever a equação 
  3.º passo: resolver a equação 
  4.º passo: verificar a solução 
  
ou seja, surge mais uma vez uma abordagem um pouco algorítmica e sem grandes 
detalhes sobre o que significa cada um dos passos, mas desta vez melhor explorada 
através de exemplos de tarefas bastante diversificadas e inseridas em diferentes 
contextos. Apesar dos pontos positivos, é evidente nos manuais a existência de uma 
separação vincada entre a “resolução prática de equações” e a “resolução de 
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problemas”, ou seja, inicialmente dedica-se uma secção à resolução prática de 
equações desprovidas de contexto, cujos termos não possuem qualquer significado 
real, e só numa fase posterior e isolada são trabalhadas as aplicações das equações, 
inserindas em contexto problemático. Este é mais um facto que contraria as 
indicações dadas pelo PMEB, que recomenda que as equações sejam abordadas 
sempre privilegiando “a resolução de problemas e a modelação de situações, usando 
conceitos e procedimentos algébricos de complexidade crescente”. Em suma, concluí 
que a exposição teórica do manual não é a mais adequada tendo em conta as 
indicações do PMEB e como tal não foi a principal fonte de inspiração para a 
transmissão dos conceitos envolvidos na unidade de ensino (a abordagem escolhida 
para a lecionação do tópico das equações surgirá então descrita na secção 
“Abordagem e estratégias escolhidas” do presente capítulo). 
No trabalho de Ponte (2004), o autor faz uma apreciação de um conjunto de 
manuais utilizados em diferentes décadas, apontando os seus aspectos positivos e 
negativos, opinando que o mais bem conseguido é aquele que 
 
“contém problemas que remetem para situações do quotidiano como contém 
questões que estabelecem relações explícitas das equações com a Geometria. Do 
ponto de vista da variedade das tarefas propostas, este livro também é o mais 
interessante, sendo o único que introduz questões que envolvem a tradução de 




Numa tentativa de justificar a escolha do manual (Neves, M.A., Leite, A., 
Silva, A., Silva, J.N. – “Matemática 7.º Ano” – Porto Editora, 2010) como 
instrumento preferencial de apoio aos momentos práticos da aula, coloquei-me na 
posição do autor do texto referido, de modo a fazer uma apreciação semelhante 
acerca do manual utilizado pelos alunos do 7.ºC: o mesmo pareceu-me corresponder 
bastante satisfatoriamente às teorias defendidas sobre qual o estilo de tarefas deve ser 
proposto aos alunos, assim como às indicações propostas pelo PMEB. Isto porque 
oferece um conjunto bastante diversificado de tarefas, estabelecendo analogias com a 
realidade, e permitindo fazer conexões com conteúdos anteriores. Como tal, este 
recurso foi uma das principais ferramentas de apoio aos momentos práticos das 
aulas, sendo que alguns enunciados de tarefas foram reformulados para se tornarem 
mais rigorosos e menos ambíguos. Ainda assim, e de modo a preencher qualquer 
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lacuna, as compilações de tarefas construídas possuem tarefas provenientes de outras 
fontes, de forma a tornar mais ricas as experiências de aprendizagem dos alunos, 
como por exemplo as incluídas na sequência de tarefas proposta por Saraiva et al, 
Pereira e Berrincha (2010), e na brochura da Álgebra (Ponte et al, 2009) já referidas. 
 
Abordagem e estratégias escolhidas 
 
A presente secção será então dedicada à descrição e justificação das 
metodologias adotadas ao longo do período de lecionação. Importa antes esclarecer 
quais as metas e objectivos que foram definidos previamente para a intervenção, 
pontos esses que se resumem no seguinte quadro, resultante de uma combinação dos 
objetivos presentes no PMEB com as indicações dadas pelo grupo de Matemática e 
Ciências da Natureza da escola EB23 Maria Alberta Menéres, onde decorreu a 
lecionação: 
Quadro 6 - Metas e objetivos de aprendizagem 
Tema – Álgebra 
Tópico – Equações 
Subtópico – Equações de 
1.º grau a uma incógnita 
Metas Finais 
• Compreende os diferentes papéis dos símbolos em Álgebra 
• Resolve equações do 1.º grau a uma incógnita 
• Comunica, raciocina e modela situações recorrendo a conceitos 




• Distingue “expressão algébrica” de “equação”; 
• Identifica uma equação e a respectiva solução; 
• Relaciona os significados de “membro” e “termo”, e de “incógnita” 
e “solução de uma equação”; 
• Identifica equações equivalentes; 
• Resolve equações do 1.º grau utilizando as regras de resolução; 
• Resolve equações do 1.º grau incluindo casos em que:  
1) a incógnita está presente num ou em ambos os membros da 
equação;  
2) envolvam parênteses; 
• Resolve e formula problemas envolvendo equações do 1.º grau; 
• Adequa a solução obtida na resolução de uma equação ao 
contexto do problema. 
• Simplificar expressões 
algébricas. 
 
• Compreender as noções 
de equação e de solução 




• Resolver equações do 1.º 




Este conjunto de itens foi projetado antes do período de lecionação, com o 
propósito de definir as principais linhas condutoras em termos de objetivos e metas a 
alcançar com os alunos, e como tal procurou-se mantê-lo sempre presente durante 
todos os momentos de planificação das aulas e da própria intervenção. 
Antes de prosseguir para a descrição da metodologia delineada para as aulas, 
creio ser importante referir ainda quais foram os conteúdos lecionados anteriormente 
(no presente ano letivo) e a forma como os alunos trabalharam esses mesmos 
conteúdos. Isto para dar a conhecer o background dos alunos relativamente a 
assuntos onde já houve algum contacto com a Álgebra, e dessa forma ter uma ideia 
do que poderia ser expectável por parte dos alunos aquando da abordagem ao tópico 
das equações de 1.º grau a uma incógnita. 
Os alunos iniciaram o ano lectivo abordando o conjunto dos números inteiros 
e operações dentro do mesmo, tendo a maioria demonstrado um à-vontade bastante 
satisfatório nas operações envolvendo dois números, assim como adições e 
subtrações de algumas parcelas. Contudo, foi possível notar bastantes erros e 
dificuldades na simplificação de expressões numéricas mais complexas, sobretudo 
naquelas envolvendo prioridade de operações e operações com parênteses, em 
particular cálculos onde figurava a propriedade distributiva da multiplicação em 
relação à adição (notando-se os erros mais frequentes no caso de algum dos factores 
ser um número negativo). Foram portanto evidentes algumas dificuldades na 
Aritmética, que se previu que viessem a repercutir-se mais tarde na simplificação de 
expressões algébricas, e consequentemente na resolução prática de equações. 
No tópico das sequências e regularidades (abordado de seguida), apesar de 
um bom começo no qual os alunos exploraram sequências simples e traduziram em 
linguagem natural a sua lei de formação, notou-se bastante mais resistência nesta 
operação quando as tarefas envolviam situações um pouco mais elaboradas. Ainda 
dentro deste tópico, surgiam ocasionalmente questões que possuíam já uma ligação 
às equações: “Qual a ordem do termo 125?” – por exemplo. Na resolução deste tipo 
de questão, embora a maioria dos métodos de resolução escolhidos fosse baseada em 
tentativa e erro, alguns alunos conseguiram pensar que seria através da aplicação de 
sucessivas operações inversas que se chegaria à ordem pedida. No final do tópico das 
sequências e regularidades, grande parte dos alunos demonstrou dominar a operação 
de passagem ao termo geral de uma sequência, o que, tal como referido na literatura, 
poderia constituir-se como uma boa base de trabalho para a abordagem às equações. 
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Seguidamente os alunos tomaram o primeiro contacto com o tópico das 
funções, aprendendo sobre: conceito de função e noções associadas (domínio, 
contradomínio, variáveis dependente e independente, objectos e imagens, etc...); 
diferentes formas de representação de uma função (diagrama, tabela, gráfico, 
expressão analítica); e proporcionalidade direta como função. Aqui também surgiram 
questões do tipo: “Qual o objecto cuja imagem por f é 8?”, dada a expressão analítica 
de f, às quais os alunos optaram por responder recorrendo a métodos que não 
envolviam a aplicação de operações inversas. 
Posteriormente foi abordado o tópico dos triângulos e quadriláteros, que 
acabou por ser interrompido antes, e retomado após a minha intervenção. Foi 
importante abordar este tópico e alguns dos seus conteúdos (ângulos alternos-
internos, ângulos verticalmente opostos, ângulos de lados paralelos, soma dos 
ângulos internos de um triângulo) uma vez que permitiu realizar algumas tarefas do 
tópico das equações relacionando-o com a geometria, indo de encontro à importância 
do estabelecimento de conexões entre os diferentes conteúdos. 
Antes de iniciar o tópico das equações, dedicou-se ainda uma aula de 90 
minutos às expressões algébricas e sua simplificação. Nesta aula verificou-se que a 
maioria dos alunos não revelou grandes dificuldades em simplificar expressões 
algébricas que consistiam somente na adição e subração de parcelas elementares (por 
exemplo “ ”), sendo que os principais erros e dificuldades se revelaram, tal 
como na simplificação de expressões numéricas, quando as expressões a simplificar 
envolviam multiplicações (prioridade de operações, portanto) e utilização de 
parênteses. Uma vez que esta primeira abordagem se verificou difícil para os alunos, 
e dado que era de extrema importância que estes dominassem a simplificação de 
expressões algébricas antes de iniciar o tópico das equações, treinou-se um pouco 
mais esta matéria numa aula de acompanhamento ao estudo (com a duração de 45 
minutos) através da resolução e correção de uma ficha de trabalho. Ainda que tenha 
sido possível mitigar algumas dificuldades, continuaram a surgir bastantes erros na 
simplificação de expressões algébricas nos casos mais complexos, e temeu-se que 
essas dificuldades transitassem para as equações. Contudo, e uma vez que seria 
difícil fazer com que toda a turma dominasse totalmente as operações dentro do 
tempo previsto para a intervenção, optou-se por iniciar mesmo assim o tópico das 
equações, pois acreditou-se que também durante o seu estudo é possível continuar a 
aprender sobre simplificação de expressões algébricas. 
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Deu-se então a introdução ao tópico das equações. A intervenção junto da 
turma do 7.º ano encontrava-se pensada para onze tempos de 45 minutos, mas 
durante o decorrer das aulas acabou por ser reformulada para doze tempos uma vez 
que ocorreu uma “derrapagem” relativamente ao plano, e era essencial que se 
abordasse a resolução de problemas com um pouco mais de tempo. Os tempos 
referidos distribuíram-se segundo quatro aulas de 90 minutos e quatro aulas de 45 
minutos, sendo que a última aula (de 45 minutos) ficou reservada para a elaboração 
de uma pequena ficha individual, que se encontra em anexo (Anexo II, p.105). 
Seguidamente apresenta-se o calendário resumido das aulas lecionadas. Os 
conteúdos de cada aula, as capacidades a desenvolver e as aprendizagens visadas, 
assim como os recursos, as metodologias de trabalho e outros aspectos da atividade 
em aula, encontram-se mais detalhadamente descritos nos planos de aula anexos a 
este documento. As fichas EQ-x, x∈ {1,2,...,8}aqui referidas podem ser também 
consultadas nos anexos. 





28 fev. 45 
Questão diagnóstico. 
Igualdades numéricas – Ficha de trabalho EQ-1 (Anexo II, p.89) 
1 mar 90 
Equações de 1.º grau a uma incógnita – abordagem usando a balança de dois 
pratos. Manipulação de um applet informático. 
Noções de “incógnita”, “termos”, “membros”, “solução”. Ficha de trabalho EQ-2 
(Anexo II, p.91) 
5 mar 90 
Escrita e resolução de equações: princípios de equivalência – ainda o 
paralelismo com a balança de dois pratos. 
Ficha de trabalho EQ-3 (Anexo II, p.93): consolidação da matéria dada; 
Ficha de trabalho EQ-4 (Anexo II, p.95): aplicação prática dos princípios de 
equivalência. 
6 mar 45 
Continuação dos princípios de equivalência – regras práticas de resolução de 
equações. 
Ficha de trabalho EQ-5 (Anexo II, p.97): aplicação das regras práticas de 
resolução de equações. 
13 mar 45 
Ficha de trabalho EQ-6 (Anexo II, p.99): resolução de equações – exercícios 
práticos e problemas de contexto matemático e real. 
15 mar 90 
Resolução de problemas envolvendo equações. Ficha de trabalho EQ-7 (Anexo 
II, p.101) 
19 mar 90 
Resolução de problemas envolvendo equações. Ficha de trabalho EQ-8 (Anexo 
II, p.103) 
20 mar 45 Ficha de trabalho individual (Anexo II, p.105) 
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As limitações associadas ao método de ensino expositivo referidas 
anteriormente, e a sua incapacidade de contribuir para uma visão holística da 
Álgebra, pela ausência de articulação com conceitos anteriores, levaram-me a optar 
por um caminho que contrariasse essas limitações e privilegiasse uma percepção 
global dos conteúdos. Assim, e uma vez que o PMEB salienta a importância do 
estabelecimento de conexões com o grande tema dos Números e Operações, o 
percurso escolhido foi o da aprendizagem de equações a partir de igualdades 
numéricas, um método sugerido por Saraiva et al (2010) no seu trabalho 
“Aprendizagem da resolução de equações a partir de igualdades numéricas”. Neste 
trabalho, os autores que afirmam que 
 
“Nesta perspectiva, acreditamos que, partir do trabalho com igualdades 
numéricas verdadeiras pode ser um óptimo caminho para os alunos se familiarizarem 
com as equações, bem como para encontrarem um processo de as resolver, mesmo 
formalmente. Conforme as orientações curriculares, concordamos que na resolução 
de tarefas que envolvam sequências e equações os alunos devem fazer uma transição 
progressiva da linguagem natural para a linguagem matemática. Deste modo, a 
resolução de tarefas matemáticas de modo intuitivo, promovendo a ligação gradual 
da linguagem corrente à linguagem matemática, contribui para a compreensão quer 
da generalização simbólica de uma sequência, quer do processo formal de resolução 
de uma equação” 
(pp. 9 e 10) 
 
Este excerto mostra a forma como a metodologia pode corresponder às indicações 
preconizadas pelo PMEB, e como tal pareceu-me seguro adotar esta estratégia para o 
primeiro contacto com o tópico das equações de 1.º grau a uma incógnita. 
 Posto isto, a abordagem às equações passou inicialmente por levar os alunos a 
atribuir um novo significado ao sinal de “=” através da discussão em torno da 
questão-diagnóstico  9+ 6 = ___+ 13  ,  ou seja, fazer com que os alunos passassem 
a considerar uma igualdade também como um símbolo que separa duas expressões 
que representam o mesmo valor, e não apenas a interpretação aritmética que o define 
como o símbolo usado para determinar o resultado de um cálculo. E de facto alguns 
alunos responderam que o valor que deveria ocupar o espaço em branco seria o 15  
(isto é, o resultado de 9+ 6), mas a maioria respondeu corretamente, sugerindo o 
valor  para a solução. Durante este momento de debate os alunos foram capazes de 
defender os seus raciocínios até se chegar ao consenso de que  seria a solução do 
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“enigma”, pois era o que tornava aquela igualdade verdadeira. As tarefas 
inicialmente propostas na ficha EQ-1 (Anexo II, p.89) serviram para desenvolver e 
praticar um pouco mais as noções aprendidas, uma vez que até ao momento só tinha 
havido uma discussão oral, e pareceu-me importante que os alunos continuassem a 
explorar este raciocínio também no papel, repetindo-o, e dessa forma sedimentar 
conhecimentos. 
 Também para a definição formal de equação procurou-se evitar o método 
expositivo, e envolver os alunos na tarefa de chegar a uma definição através do 
debate. Foi pedido aos alunos que pesquisassem definições de equação, e após um 
brainstorming no qual se registaram no quadro as expressões comuns provenientes 
das diferentes definições, chegou-se a uma definição, que os alunos foram capazes de 
utilizar tanto para dar exemplos de equações, como para identificar equações no 
meio de diversas expressões matemáticas. 
 O estudo dos princípios de equivalência foi acompanhado da analogia com a 
balança de dois pratos, através de esquemas desenhados no quadro e fichas, sobre os 
quais que os alunos deveriam desenvolver o raciocínio matemático, a capacidade de 
resolução de problemas e a comunicação matemática procedendo à manipulação das 
balanças e descrevendo oralmente e por escrito o seu raciocínio. Os alunos 
simularam ainda virtualmente a manipulação das balanças de dois pratos de uma 
forma mais dinâmica recorrendo ao applet informático disponível em 
http://nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_201_g_4_t_2.html?open=instructions 
         
Figura 2 – Captura de ecrã do applet manipulado pelos alunos – passos 1 e 2 
Esta ferramenta pareceu-me vantajosa uma vez que permite explorar uma 
grande quantidade de situações, e essa diversidade e repetição de experiências é 
favorável à aprendizagem dos alunos, sobretudo num contacto inicial, em que devem 
familiarizar-se com termos e procedimentos. Para além disso, e como se ilustra na 
 29 
figura 2 abaixo, o applet permite visualizar a sequência de equações equivalentes que 
se vão obtendo após cada manipulação da balança (na caixa retangular mais clara 
que se encontra sob a equação inicial), o que oferece aos alunos a possibilidade de 
compreenderem o paralelismo existente entre a balança e as equações. 
 
                     
Figura 3 – Captura de ecrã do applet manipulado pelos alunos - disposição final 
 
Embora sejam conhecidas as vantagens da abordagem das balanças, optei por 
não prolongá-la para além de duas aulas. Isto porque, segundo alguns professores 
com quem tive oportunidade de trocar ideias, a insistência nesta abordagem pode 
levar a que se desenvolva nos alunos uma dependência da balança que causa 
dificuldades posteriores em abandonar o método e prosseguir para a resolução de 
equações pelos métodos formais. Como tal, julgou-se que as duas aulas que tinham 
referência à balança seriam suficientes. Importa referir ainda que em todas as 
atividades descritas nestas primeiras aulas, os alunos realizaram trabalho em pares, 
pois as tarefas foram maioritariamente práticas, fechadas, e de rápida execução. 
A partir do momento em que se abandonou a balança de dois pratos e se 
passou a lidar com as equações de modo formal, as tarefas escolhidas variaram entre 
as mais práticas, em que se pedia aos alunos que resolvessem equações segundo os 
princípios de equivalência sem um contexto associado (correspondendo desta forma 
às indicações do PMEB que recomendam a presença permanente de exercícios de 
rotina) e verificassem a sua solução, até à resolução de problemas com recurso a 
equações do 1.º grau a uma incógnita sob diversos contextos – problemas onde se 
estabeleciam conexões com conteúdos anteriores, e problemas de contexto real. 
Relativamente à resolução formal de equações, foi-me recomendado que 
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levasse os alunos a habituarem-se, pelo menos inicialmente, a resolver as equações 
apresentando a sequência da resolução na vertical (ou seja, colocando a equação 
equivalente seguinte por baixo da anterior), e de preferência alinhando o sinal de 
igual “=” . Isto porque se crê que esta disposição facilita a compreensão dos 
princípios de equivalência, sobretudo aos alunos que tendem a interpretar os 
conteúdos que assimilam de uma forma mais visual. 
Foi frequente ser chamada pelos alunos para verificar se a resolução das 
equações propostas estava correta. Sempre que os alunos me colocavam essa 
questão, tentei fazer com que percebessem que eles próprios poderiam verificar se 
um valor era solução de uma equação dada, e o objectivo era incutir-lhes um pouco o 
hábito de verificar a solução obtida. 
Com vista à otimização do tempo das aulas e ao intuito de oferecer aos alunos 
um conjunto grande e diverso de tarefas que desenvolvesse as suas capacidades, 
regra geral reservaram-se as aulas de 45 minutos para as tarefas mais práticas, com 
trabalho a pares e correção no quadro feita por mim, e as aulas de 90 minutos foram 
dedicadas a tarefas relacionadas com resolução de problemas, privilegiando o 
trabalho em grupo e os momentos posteriores de discussão em turma. 
Procurou-se corresponder também às indicações do PMEB fazendo com que 
os problemas surgissem desde cedo nas tarefas propostas, e que fossem evoluindo 
em termos de complexidade ao longo do tempo, sendo que nas aulas dedicadas à 
resolução de problemas mais complexos foi solicitado aos alunos que trabalhassem 
sempre em grupos (de 3 ou 4 alunos) de forma a fazer das aulas espaços de discussão 
sobre as tarefas, o que se julgou também enriquecedor tanto para o debate e 
comunicação dentro da turma, como para a recolha de dados. A formação dos grupos 
de trabalho foi realizada com o auxílio da professora orientadora cooperante, que 
conhecia bem as características dos alunos, e optou-se por agrupá-los de forma 
heterogénea, e de modo a prevenir que os alunos mais desinteressados prejudicassem 
o trabalho dos colegas, e também que os alunos com melhor desempenho 
“monopolizassem” a discussão dentro do seu grupo. 
Enquanto os alunos trabalhavam em grupo tentou-se dar-lhes autonomia para 
que realizassem por si as tarefas, embora tenha sido evidente a falta de hábito em 
abordar tarefas exploratórias, sendo que raramente avançavam com propostas de 
resolução, ou quando o faziam pouco as desenvolviam, levando bastante mais tempo 
do que o planeado para aqueles momentos. A minha presença junto dos grupos foi 
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muitas vezes solicitada, e acabei por corresponder diversas vezes no sentido de 
estimular a curiosidade dos alunos dando-lhes algumas dicas sobre como iniciar ou 
continuar a resolução das tarefas. 
Durante as aulas pretendeu-se atribuir um papel ativo aos alunos, o mais 
participativo possível, e nesse sentido definiu-se que deveriam ser responsáveis pela 
exploração das tarefas, e exposição e defesa dos seus raciocínios, ao passo que 
caberia a mim orientar os alunos, apresentar conteúdos e sintetizar informação de 
cada aula, assim como garantir intervenções ordeiras e o rigor de linguagem. As 
sínteses eram realizadas no final da aula, e consistiam num apanhado das ideias 
principais daquela aula e eventualmente de aulas anteriores, e tentou fazer-se com 
que os alunos participassem o máximo possível na composição dessa súmula, para 
que a última coisa que retivessem da aula fosse o resumo dos seus aspectos mais 
importante, e lhes ficasse retida. 
 
Descrição sumária das aulas lecionadas 
 
28 de Fevereiro de 2012 (45 min.) 
A primeira aula tinha como objectivo levar os alunos a aceitar a noção de 
equilíbrio associada ao sinal de igual “=” através de igualdades numéricas, tal como 
sugerem Saraiva et al (2010) no seu trabalho. Sendo uma aula de 45 minutos, dos 
quais geralmente se aproveitavam aproximadamente 35 (devido a atrasos dos alunos, 
abertura da aula com sumário e informações), optou-se por reservar 10 minutos da 
aula para a resolução e discussão da questão-diagnóstico já referida, na qual os 
alunos se mostraram participativos e tendo chegado a um consenso relativamente ao 
valor que deveria ocupar o espaço em branco. Dedicou-se os últimos minutos da aula 
à resolução, a pares, pelos alunos, da ficha de trabalho EQ-1 (Anexo II, p.89), 
constituída por tarefas de fácil e rápida execução (as tarefas escolhidas eram bastante 
acessíveis tendo em conta as dificuldades da turma), que permitissem aos alunos 
reforçar de uma forma motivadora os conteúdos que já tinham concluído na fase 
anterior da aula. O plano de aula foi cumprido, e creio que os objectivos foram 
atingidos, pois os alunos mostraram interesse e intervieram dando a entender que 
compreenderam o que estava a ser transmitido. 
 
1 de Março de 2012 (90 min.) 
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Na segunda aula a turma chegou a uma definição de equação através de um 
momento introdutório em que se discutiram as definições pesquisadas em trabalho de 
casa. Nessa discussão, na qual os alunos foram bastante participativos, chegou-se a 
noções essenciais como “igualdade entre expressões”, “uma ou mais letras - 
incógnitas”, tendo sido solicitado posteriormente aos alunos que interpretassem a 
definição construída por eles, e que a partir daí dessem exemplos de equações, e 
também que distinguissem uma equação de outras expressões matemáticas. 
Nesta aula referiu-se de novo a noção de equilíbrio presente numa igualdade, 
o que permitiu introduzir a abordagem das balanças de dois pratos, e procedeu-se à 
resolução conjunta (alunos e professora) da ficha de trabalho EQ-2 (Anexo II, p.91), 
na qual era pedido aos alunos que manipulassem uma balança, retirando e 
adicionando pesos aos seus pratos, e que concluíssem sobre a permanência de 
equilíbrio após essas operações – desta forma estariam já a lidar com o princípio da 
adição. Por fim, pedia-se que determinassem a massa de um objecto que se 
encontrava na balança, a partir da sua disposição inicial – o que corresponde 
informalmente a determinar a solução da equação. 
De forma a estabelecer o paralelismo com as equações de 1.º grau a uma 
incógnita, os alunos foram convidados a manipular o applet informático já referido, 
tarefa essa que foi bastante apreciada pelos alunos, que tiveram um desempenho 
muito satisfatório. A aula terminou dentro do tempo previsto com uma síntese dos 
conteúdos lecionados, os quais os alunos mostraram compreender. 
 
5 de Março de 2012 (90 min.) 
 Esta aula iniciou-se com a correção do trabalho de casa, e os alunos 
resolveram depois, a pares, a ficha de trabalho EQ-3 (Anexo II, p.93). Esta tinha 
como objectivo fazer um apanhado dos conteúdos lecionados até ao momento, e 
também oferecer aos alunos um recurso em forma de conjunto de tarefas 
organizadas, que poderia servir guia de estudo. Seguidamente fez-se a correção da 
ficha e partiu-se para um momento expositivo no qual se falou um pouco dos 
princípios de equivalência, os quais se previa que fossem posteriormente praticados, 
a pares, através da ficha de trabalho EQ-4 (Anexo II, p.95). Contudo, o trabalho 
realizado sobre esta ficha acabaria por ser interrompido e transitar para a aula 
seguinte, pois o plano de aula era demasiado ambicioso, sobretudo relativamente ao 
tempo previsto de resolução e correção da ficha EQ-3 (Anexo II, p.93), que demorou 
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bastante mais do que o previsto dadas as dificuldades sentidas pelos alunos. No fim 
desta aula a maioria dos alunos não dominava bem os princípios de equivalência, e 
existiam muitas dúvidas, pelo que em termos de objetivos alcançados não poderei 
afirmar que foi bem sucedida. 
 
6 de Março de 2012 (45 min.) 
Retomou-se a ficha de trabalho EQ-4 (Anexo II, p.95), a qual os alunos 
realizaram de forma interessada, embora com algumas dificuldades na aplicação dos 
princípios de equivalência, e posteriormente realizou-se discussão e correção no 
quadro, por mim, de algumas das alíneas da ficha. 
Após uma breve síntese da aula onde mais uma vez os alunos participaram, 
distribuiu-se a ficha de trabalho EQ-5 (Anexo II, p.97), composta por um elevado 
número de equações, idealmente para os alunos praticarem em casa e em eventuais 
momentos nos quais terminassem as tarefas antes dos restantes colegas. Alguns dos 
exercícios desta ficha foram resolvidos e corrigidos numa aula de Estudo 
Acompanhado (45 minutos). Os alunos mostraram dominar um pouco melhor os 
princípios de equivalência (nesta fase alguns recorriam sobretudo às regras práticas), 
mas ainda assim continuaram a existir muitas dificuldades na resolução de equações, 
sobretudo nas equações com parênteses. 
 
13 de Março de 2012 (45 min.) 
Os alunos realizaram, a pares, parte da ficha de trabalho EQ-6 (Anexo II, 
p.99), constituída por uma tarefa que solicitava a resolução de cinco equações e dois 
problemas de contexto matemático, tendo a questão 2 passado para a aula seguinte 
por, mais uma vez, não se ter conseguido cumprir o plano dentro dos 45 minutos de 
aula. Os objectivos desta aula foram razoavelmente cumpridos, pois os alunos 
demonstraram alguma evolução na resolução de equações, embora tenham 
evidenciado ainda muitas dificuldades em modelar situações por meio de equações, 
ou seja, passar da linguagem natural para a linguagem matemática. 
 
15 de Março de 2012 (90 min.) 
Retomou-se a questão 2 da ficha de trabalho EQ-6 (Anexo II, p.99), a qual foi 
realizada em grupos pelos alunos, e posteriormente discutida em turma e corrigida no 
quadro. 
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A turma realizou (em grupos de 3 e 4 alunos) a ficha de trabalho EQ-7 
(Anexo II, p.101)em dois momentos separados: num primeiro resolveram a questão 1 
composta por problemas do tipo “pensei num número”, e corrigiu-se a mesma no 
quadro; e num segundo momento resolveram as questões 2, 3 e 4, não tendo sido 
possível mais uma vez terminar a discussão e correção da ficha, e como tal cumprir o 
plano de aula. Os objectivos da aula não foram totalmente cumpridos uma vez que os 
alunos mantiveram as dificuldades relativas à resolução de problemas usando 
equações, embora os problemas da questão 1 tivessem sido considerados fáceis pelos 
alunos. 
 
19 de Março de 2012 (90 min.) 
Na penúltima aula recolheu-se o trabalho de casa e procedeu-se à correção 
conjunta do mesmo. Nos últimos 45 minutos da aula os alunos deram continuidade à 
resolução de problemas com recurso a equações de 1.º grau a uma incógnita, desta 
vez abordando a ficha EQ-8 (Anexo II, p.103) que envolvia tarefas cujo grau de 
dificuldade era maior do que as da ficha anterior. Os alunos voltaram a trabalhar em 
grupos de 3 e 4 elementos, e este conjunto de tarefas foi muito problemático no 
sentido em que foi raro existir resoluções completas e corretas, o que me leva a 
concluir que relativamente aos objectivos a aula ficou um pouco aquém daquilo que 
esperava. 
 
20 de Março de 2012 (45 min.) 




Métodos e procedimentos de recolha de dados 
 
A recolha de dados ao longo do período de lecionação foi realizada com 
recurso a diversos instrumentos que, combinados, forneceram material essencial cuja 
análise permitiu ir de encontro à problemática do estudo de uma forma bastante 
satisfatória. 
Procedi ao registo escrito das intervenções dos alunos e de outras ocorrências 
em aula consideradas como relevantes para o trabalho, tendo em vista a elaboração 
de um “diário de bordo”. Este documento foi sendo preenchido com os registos 
efectuados no decurso das aulas, sobretudo durante os momentos de discussão e de 
trabalho autónomo dos alunos, tendo eu procurado capturar os aspectos mais 
interessantes das aulas tendo em conta as questões do estudo. O registo não foi 
realizado com a intenção de incidir sobre um aluno ou grupo em particular, embora 
se tenha verificado uma maior frequência de registos de intervenções vindas de 
alunos específicos. O “diário de bordo” foi ainda complementado com algumas 
linhas adicionais extraídas nos momentos imediatamente a seguir às aulas 
leccionadas, em contexto de discussão com os professores orientadores, professora 
orientadora cooperante e colega de estágio. Desta forma, no final do período de 
lecionação, obtive um valiosíssimo recurso, que foi a principal fonte de dados para a 
abordagem à problemática, não só pelos elementos em si que contém, como por 
permitir, através da sua leitura, recordar muito facilmente a forma como decorreu 
cada aula. 
Solicitei ainda a colaboração da minha colega de estágio no sentido de assistir 
às aulas lecionadas e registar também os aspectos mais interessantes tendo em conta 
os objectivos e questões do relatório, sendo que foi previamente informada sobre 
como fazer esse registo (o que registar, como, quem, para quê). Em algumas aulas 
foi-lhe pedido que estivesse com particular atenção aos diálogos dentro de certos 
grupos de trabalho, o que me permitiu decidir (com base na participação e 
entusiasmo com que discutiam durante as tarefas) em quais seria vantajoso efetuar a 
recolha áudio em momentos de trabalho posteriores. Este registo foi muito favorável 
ao estudo uma vez que me deu acesso a alguns diálogos de alunos que não captei por 
outros meios, assim como ter uma noção do tipo de discurso que eu própria tive junto 
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no decurso das aulas, e refletir sobre o quão rigoroso e correto foi o tipo de 
comunicação que promovi. 
Estes dois métodos de recolha de dados (diário de bordo e registo por 
interposta pessoa) foram os que contribuíram com um conjunto de dados mais amplo 
e de maior relevância para o estudo, pois foi nos momentos de discussão e 
questionamento oral que que se compreenderam melhor as hesitações, erros e 
dificuldades dos alunos. 
Como referido, realizei também captação áudio feita com recurso a dois 
gravadores que foram colocados nas mesas de grupos de alunos escolhidos com base 
na sua participação em aulas anteriores, e também de forma a abranger uma maior 
diversidade de características suas. Uma vez que em certas aulas se verificou que a 
dinâmica de um grupo em particular era muito proveitosa para a recolha dos dados, 
optou-se por manter um dos gravadores nesse grupo nos momentos de trabalho 
posteriores. 
Procedi ainda à captação de imagens (fotograficamente) de elementos escritos 
pelos alunos no quadro, caderno e fichas, e efetuei a recolha de produções escritas. 
Estas, para além de fornecerem dados importantes para análise, providenciam ainda 
um suporte visual às referências que serão feitas às resoluções dos alunos, presentes 
no capítulo seguinte. 
No final do período de lecionação foi ainda realizada uma ficha de avaliação 
contemplando os conteúdos lecionados na unidade de ensino, sendo este mais um 
contributo para a obtenção de uma visão global sobre a forma como se deu o ensino e 
aprendizagem, o que, juntamente com a análise dos dados recolhidos pelos outros 
meios, permitiu ir de encontro às questões motivadoras deste estudo. 
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Capítulo 5  
Apresentação e Análise de Dados 
 
A atividade desenvolvida em sala de aula ao longo da lecionação foi marcada 
por diversos momentos interessantes tendo em conta a problemática definida no 
relatório. No presente capítulo serão apresentados e analisados os dados recolhidos 
pelas diferentes formas de registo, com particular ênfase nas produções escritas dos 
alunos, e alguns diálogos decorridos nos momentos de trabalho coletivo. 
Optou-se por organizar o presente capítulo em três partes: uma primeira, na 
qual se relatam e analisam os erros e dificuldades na aprendizagem da noção de 
equação – procurando responder à 1ª questão do estudo; numa segunda parte incide-
se sobre os erros e dificuldades mais frequentes na resolução de equações; e por fim 
a terceira parte procura apurar quais os erros e dificuldades mais comuns na 
resolução de problemas envolvendo equações – estas duas últimas partes têm em 
conta a segunda questão do estudo. 
NOTA: os nomes utilizados são fictícios, de forma a salvaguardar o anonimato dos 
alunos que colaboraram neste trabalho. 
 
Noção de equação 
 
Nesta secção procura-se identificar os erros e dificuldades sentidas 
relativamente à aprendizagem da noção de equação, seguindo as várias fases com 
que foi introduzida: a) igualdades numéricas verdadeiras; b) balança de dois pratos; 
c) noção formal de equação. 
 a)	  Igualdades	  numéricas	  verdadeiras	  
 
A primeira aula procurava levar os alunos a atribuir um novo significado ao 
sinal de “=”, através da igualdade entre duas expressões numéricas com o mesmo 
valor: igualdades numéricas verdadeiras. Esta aula deu-se com a distribuição de uma 
questão-diagnóstico,  




à qual a grande maioria dos alunos respondeu acertadamente, embora acredite que tal 
se tenha devido ao facto de alguns alunos não se terem contido em pronunciar em 
voz alta o resultado antes de os colegas terminarem. Ainda assim houve alguns 
(poucos) casos em que os alunos responderam que o valor a colocar no espaço em 
branco seria 15, ou seja, o resultado de 9+6, o que vai de encontro à interpretação do 
sinal de igual “=” como o símbolo associado à realização de um cálculo que se 
efectua da esquerda para a direita, aliás, como se verifica em parte da discussão: 
 
Professora: “O que é para vocês o sinal de igual?” 
Pedro: “É um resultado.” 
 
Isto é, o Pedro interpreta o sinal de igual “=” como o prefixo do resultado de 
um cálculo, interpretação essa relacionada com a prática que traz da Aritmética. 
 
Com o decorrer da resolução a ficha de trabalho EQ-1 (Anexo II, p.89) os 
alunos foram desenvolvendo a ideia de que os dois membros da igualdade têm de 
representar o mesmo valor, e em jeito de conclusão deu-se ainda o seguinte diálogo: 
 
Professora: “Então, por exemplo, 15+3=7 é uma igualdade numérica 
verdadeira?” 
Cátia: “Não.” 
Rita: “Mas podemos acrescentar 11 ali” (a aluna refere-se a uma adição no 2.º 
membro da igualdade) 
 
Isto é, os alunos passaram a sugerir formas de “equilibrar” ambos os lados da 
igualdade, assumindo que, para ser verdadeira, ambos os lados devem representar o 
mesmo valor. Deste modo foram construindo a ideia de novo significado para o sinal 
de igual. 
 
b)	  Balança	  de	  dois	  pratos	  
 
A  analogia com a balança de dois pratos foi introduzida após o trabalho 
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anteriormente explicitado desenvolvido, da seguinte forma: 
 
Professora: “A palavra “equilíbrio” não vos lembra nada?” 
Pedro: “Cada lado fica com o mesmo peso.” 
Sara: “Balança.” 
Professora: “Alguém falou em balança...toda a gente sabe o que é uma 
balança de dois pratos?” 
Turma: “Sim.” 
A professora desenha no quadro um esquema idêntico ao seguinte, como 








Professora: “Se eu colocar uma melancia neste prato, este lado vai para baixo, 
não é? Então o que tenho de fazer para ficar em equilíbrio?” 
Pedro: “Se a professora metesse outra melancia igual do outro lado, fica 
igual.” 
Professora: “Sim, mas assim não sei a massa da melancia...e se eu quiser 
sabê-la?” 
Hugo: “As pessoas usam os pesos com números, vão pondo nos pratos até 
atingir o peso.” 
Professora: “Vou chamar x à massa da melancia. Se a melancia tem massa de 
dois quilos, como é que eu escrevo?” 
Pedro: “x=2” 
 
 Os alunos mostraram compreender o funcionamento de uma balança de dois 
pratos, e resposta à última questão parece evidenciar que o Pedro tem presente a 
noção de “equilíbrio” que se encontra associada ao sinal de “=”. 
 




Professora: “Então e se eu tiver este exemplo: 4×5+10 = 6×5 ?” 
Alunos: “Está em equilíbrio!” 
Professora: “E se tiro 10 unidades deste lado?” 
Alunos: “Fica desequilibrado!” 
Professora: “E se em vez disso, somar 40 nos dois lados?” 
Catarina: “Fica desequilibrado!” 
Alunos: “Não!! Fica equilibrado, fica igual!” 
A professora escreve no quadro o seguinte exemplo (o objecto castanho 








Carla: “Stora, quanto é que as batatas pesam?” 
Professora: “Essa é a minha pergunta.” 
Carla: “As batatas pesam três quilos porque três mais dois é igual a cinco.” 
Turma: “Está equilibrado!” 
Cláudia: “É cinco menos dois! Tiro dois de cada lado!” 
 
Neste excerto de diálogos os alunos começam por mostrar compreender que a 
igualdade numérica apresentada é verdadeira e utilizam a expressão “está em 
equilíbrio” para se referirem à situação de igualdade entre as expressões dos dois 
membros, ou seja, o paralelismo entre a igualdade numérica verdadeira e a situação 
física da balança em equilíbrio parece ocorrer-lhes naturalmente. Os alunos mostram 
ainda compreender que colocando ou retirando a mesma massa em ambos os pratos, 
a balança mantém-se em equilíbrio, ou seja, operam corretamente, embora 
informalmente, o princípio de equivalência da adição. Por fim existem duas respostas 
diferentes, mas ambas interessantes, relativamente à massa do saco de batatas: a 




massa do saco de farinha seja de três quilos. Por outro lado, o raciocínio da Cláudia 
passa por aplicar informalmente o princípio da adição, removendo dois quilos de 
cada lado da balança, e desse modo consegue isolar num dos pratos o saco de 
batatas, cuja massa era desconhecida. 
 
Na análise do trabalho de casa (Anexo III, p.107) surgiram algumas 




Figura 4 - Resolução da questão 1.1, pela Carla 
 
                           
Figura 5 - Resolução da Carla à questão 1.1 – suporte esquemático utilizado 
 
A Carla descreve por extenso a manipulação da balança (figura 4), à medida 
que vai realizando ajustamentos no esquema da balança (figura 5), riscando sacos e 
pesos e alterando os valores dos pesos. A aluna utiliza ainda a representação 
esquemática da figura 5 para realizar a verificação, escrevendo por cima de cada 
prato o resultado obtido pela substituição do resultado na incógnita, mostrando 
compreender a noção de solução do problema. Por outro lado, note-se que a aluna 
não respondeu à questão 1.2, ou seja, não traduziu por uma equação a situação de 
equilíbrio presente na figura. Poder-se-á especular que a falta de iniciativa se deve ao 
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facto de não lhe ocorrer que pode atribuir uma letra à massa de um saco de farinha, 
ou então porque, uma vez que os exemplos anteriores só envolviam números, apenas 
concebe a situação de equilíbrio quando não existem objetos com massa por 
determinar. 
 
Seguidamente apresenta-se a resolução da Marlene à mesma questão: 
 
 
Figura 6 - Resolução da questão 1, pela Marlene 
 
A Marlene optou por descrever toda a resolução da alínea 1.1 por extenso, 
chegando corretamente à solução do problema. Na alínea 1.2 a aluna começa por 
escrever corretamente a equação associada ao problema, atribuindo a letra x à massa 
de um saco de farinha, mas prossegue passando todos os termos para o 1.º membro, 
“ignorando” o sinal de “=”,  e agrupa os termos semelhantes tal como se lhe tivesse 
sido pedido para simplificar uma expressão algébrica, pelo que não foi capaz de 
concretizar o paralelismo entre a equação e o que fez na balança. 
 
Seguidamente apresenta-se a resolução da Catarina (figura 8): 
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Figura 7 – Resolução da questão 1, pela Catarina 
 
Na alínea 1.1 a Catarina representa esquematicamente a manipulação da 
balança, sem contudo chegar a um passo final em que teria um saco de farinha num 
prato, e pesos no outro. Ela deduz incorretamente a partir da situação que desenhou à 
direita, que a massa de cada saco é de três quilos, aparentemente por associar o peso 
do saco (que está à esquerda no prato da esquerda) ao peso de três quilos que está à 
esquerda no prato da direita. Na alínea 1.2 a aluna demonstra uma tentativa de 
estabelecer o paralelismo entre a balança e uma resolução formal, conseguindo obter 
a equação 2f+2=f+8 , embora a partir daí a manipulação dos termos e membros se 
tenha dado de forma incorreta (note-se que nesta aula os alunos ainda não tinham 
aprendido formalmente os princípios de equivalência nem regras práticas de 
resolução de equações). Para fazer a verificação, a aluna substitui f por 2, que não é a 
solução que obteve, e procede a essa substituição apenas no primeiro membro. 
 




                     
Figura 8 - Resolução da questão 1, pelo Marcos 
 
O Marcos descreve também a sua resolução da alínea 1.1 (figura 5) 
removendo um saco de farinha de cada prato da balança, e a partir daí deduz que se 
de um lado tem 8 quilos, terá que tirar a massa do peso da esquerda para obter o peso 
do saco. Dessa forma obtém corretamente a solução do problema, e confirma o 
resultado substituindo o valor obtido pela massa do saco de farinha em cada um dos 
pratos da balança inicial, e verifica que ficam com o mesmo valor. Note-se que o 
Marcos usou o raciocínio da operação inversa, ou seja, no fundo aplicou 
informalmente a regra prática da adição. Na alínea 1.2, onde se pedia para escrever a 
equação associada à situação de equilíbrio, o aluno fá-lo de forma correta, embora 
não simplifique os membros (e de facto não era pedido, mas podia ter-lhe ocorrido 
fazê-lo) nem indique a solução. Talvez não se encontre ainda familiarizado com a 
definição de “solução” ao, ou talvez simplesmente se tenha esquecido ou 
considerado que a resposta ficou dada na alínea anterior e achou que não deveria 
repetir. 
 
Nesta fase foi frequente encontrar resoluções recorrendo ao método de 
tentativa e erro. A figura 9 apresenta a resolução da Tânia à questão 2 da ficha EQ-2 
(Anexo II, p.91): 
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Figura 9 - Resolução da questão 2 da ficha EQ-2, pela Tânia 
 
A Tânia optou por testar valores inteiros para a massa do saco, e deu-se o 
feliz acaso de acertar à terceira tentativa. Apesar de este ser um raciocínio válido, 
tentou-se de dissuadir os alunos deste tipo de estratégia, uma vez que mais tarde é 
provável que este método se revele ineficaz, sobretudo quando se abordar outras 
equações e em conjuntos mais abrangentes. Como tal, procurei através do seguinte 
contraexemplo fazê-los compreender essa possibilidade: 
 
Professora: “E se o saco pesasse 3,17... quilos, será que por tentativas 
chegaríamos lá? 
Alunos: “Pois...” 
c)	  Definição	  formal	  de	  equação	  
 
Quando se chegou à definição formal de equação, foram apresentados exemplos de 
expressões e questionou-se os alunos sobre se se trataria ou não de uma equação e 
porquê. Nesta fase alguns exemplos de diálogos foram: 
 
 Professora: “Dêm-me um exemplo de uma equação.” 
 Mara: “9+x+3x” 
 Pedro: “Falta o igual!” 
 Professora: “Queres completar?” 
 Pedro: “9+x+3x =2x” 
Professora: “Esta expressão...” – escreve 3×2 = 6×1  no quadro – “...é uma 
equação?” 
 Alunos: “Não, porque não tem letras!” 
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 Professora: “E esta...” – escreve 4 = −3d + 2k   
 Andreia: “Sim! Tem números, tem letras, é uma igualdade.” 
 ... 
 Professora: “Então e o que é a solução da equação?” 
Hugo: “É o resultado da equação.” 
Marlene: “É a letra que fica num número...ai, é um número que se substitui 
pela letra.” 
Professora: “E o que é resolver uma equação?” 
Hugo: “Simplificar...” 
Pedro: “É saber o resultado de x.” 
Carla: “É saber o valor da letra.” 
Tânia: “Encontrar a solução.” 
Catarina: “É o final.” 
 
 Recorde-se que esta primeira análise estava relacionada com a 
aprendizagem da noção de equação. Este diálogo fecha essa análise, mostrando que 
os alunos aparentemente compreenderam a definição formal de equação, sendo 
capazes de dar exemplos de equações, e também distingui-las das outras expressões. 
Não me parece possível, através da conversa, concluir com certeza se houve 
compreensão da noção de solução, embora a intervenção da Marlene seja parte da 
definição de solução. Contudo, a parte final do diálogo parece mostrar que os alunos 
compreenderam o que é resolver uma equação, provavelmente pensando na 
“solução” como “solução do enigma”, e não “valor que quando atribuído à incógnita 
transforma a equação numa igualdade numérica verdadeira”. 
Em síntese, nesta fase os alunos pareceram compreender que, para se estar na 
presença de uma igualdade, ambos os membros têm de representar o mesmo valor. 
Compreendem informalmente o significado do sinal de igual, o princípio de 
equivalência da adição, e a noção de solução, e apreenderam razoavelmente o 
conceitos formais de equação e solução da equação. 
 
Resolução de equações 
 
Nesta secção relatam-se alguns dos erros mais frequentes encontrados na 
resolução de equações. Os exemplos selecionados tentam ser representativos de 
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diversos outros que se inserem no mesmo tipo de erro. 
Um aspecto que se verificou frequentemente teve a ver com dificuldades a 
desembaraçar expressões de parênteses. Seguidamente mostram-se dois exemplos de 
resoluções onde são evidentes dois tipo de dificuldades nestas expressões, como 
esquecimento dos parênteses e aplicação inadequada de propriedades. 
 
O Sandro, por exemplo, iniciou assim a resolução da seguinte equação: 
 
                       
Figura 10 - Processo de resolução de equação pelo Sandro - aplicação inadequada da 
propriedade distributiva 
 
Na figura 10, o Sandro mostra intenção de realizar a propriedade distributiva 
da multiplicação ainda que a operação envolvida seja uma adição. Este exemplo, no 
qual surge a operação mais básica que envolve um cálculo com parênteses, mostra 




                       
Figura 11 - Resolução do Mauro - operação com parênteses 
 
Na equação proposta da figura 11, o Mauro ignora os parênteses, e trata cada 
termo como a parcela de uma adição, passando os termos com incógnita para o 
membro da esquerda e os termos independentes para o membro da direita, trocando-
lhes o sinal (apesar de ter-se enganado no sinal do termo +3 no 2.º membro). O aluno 
parece ter fixado a regra prática da adição, mas na simplificação de expressões com 
parênteses algébricas, sempre que não está explícito o sinal da operação entre um 
número e o símbolo de parênteses “(“, o aluno toma-a como sendo uma adição. 
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Ainda nas equações envolvendo parênteses, temos a seguinte resolução da 
Marlene (figura 12):  
                                   
Figura 12 - Resolução da Marlene - erro no princípio da adição 
 
A figura mostra que, num primeiro passo, a aluna demonstra saber como 
desembaraçar uma expressão de parênteses aplicando corretamente a propriedade 
distributiva, embora no segundo passo não realize corretamente a simplificação da 
expressão algébrica presente no segundo membro da equação, pois não respeita a 
prioridade da operação de multiplicação. A partir daí o erro propaga-se ao longo da 
resolução, e surge até uma incorreta aplicação da regra prática da adição, em que os 
termos transitam para outro membro com a operação inversa. Contudo, nos passos 
finais a aluna demonstra conhecer a regra prática da multiplicação, efetuando-a 
corretamente. 
 
No caso seguinte (figura 13) a Marlene, embora não aparente dificuldades na 
simplificação de expressões algébricas e numéricas envolvendo adições e subtrações, 
volta a repetir o erro relacionado com a aplicação da regra prática da adição 
(assinalada pela elipse): 
 
                             
Figura 13 - Resolução da Marlene - erro no princípio da adição 
 
A resolução do Tiago (figura 14) evidencia alguns erros, começando por uma 
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incorreta transposição do termo 4 para o segundo membro, 
 
  
Figura 14 - Resolução do Tiago - erros diversos 
 
posteriormente realiza uma incorreta simplificação da expressão algébrica -­‐3x-­‐2x 
(um dos lapsos provenientes da aritmética), e por fim aplica ainda o princípio da 
multiplicação de forma incorreta. Este último passo pode ser interpretado de diversas 
formas, mas o que me ocorre ao analisar a resolução do aluno é que ele considera 
que 0x=x , ou seja, sendo o zero o elemento nulo, ele simplesmente desaparece. Ou 
reciprocamente, o Tiago parece acreditar que o monómio x tem coeficiente 0, e não 1 
(interpretação bastante comum por parte dos alunos). No segundo membro, o aluno 
assume que o quociente de 7 por 0 é 0. 
 
No mesmo exercício (figura 15), o Pedro opera de forma correta no que diz 
respeito à regra prática da adição, e simplifica corretamente cada um dos membros 
da equação. Nos passos finais parece tentar aplicar a regra prática da multiplicação, e 
com o desaparecimento do termo -15 do segundo membro, este torna-se nulo. Para 
além disso o aluno aparentemente esquece o x, que volta a aparecer no último passo, 
e talvez porque ainda não tenha lidado com números racionais ignora a fração do 
penúltimo passo. Outra interpretação pode ser a de o aluno no penúltimo passo aplica 
a regra prática da multiplicação, passando o -15 para o denominador do -5, refere que 




Figura 15 - Resolução do Pedro - erro no princípio da multiplicação 
 
Outro erro algo comum encontra-se relacionado com a verificação da 
solução. Apesar de muitos alunos terem compreendido como verificar se um número 
é solução da equação, como verificado no seguinte diálogo, 
 
Professora: “Como é que verificamos que o 2 é solução?” 
Alunos: “Trocamos a letra pelo 2.” 
 
, neste aspecto surgiram algumas dificuldades aquando da substituição do valor da 
solução na incógnita, sobretudo quando a solução era um número negativo. Isto 
porque algumas vezes os alunos não tinham em conta que a operação existente entre 
um número e uma letra quando os dois se encontram juntos é uma multiplicação, e 
por exemplo, se solicitado aos alunos que substituíssem w pelo valor -1 na expressão 3w alguns escreveriam 3-1 ao invés de 3× (−1) . Note-se que também foi frequente 
os alunos não verificarem espontaneamente se o valor encontrado para a incógnita 
era a solução da equação. 
 
 
Resolução de problemas 
 
Em momentos de resolução de problemas surgiram também alguns casos 
interessantes para o estudo. Apesar de na maioria das tarefas o enunciado formulado 
pedisse que os alunos recorressem a equações para resolver os problemas, em certa 
fase não tornei muito rígida essa indicação, de forma a conhecer as estratégias que os 
alunos utilizavam espontaneamente para resolver os problemas. E uma vez que sua 
primeira opção nunca passou pelas equações, essa indicação foi sendo gradualmente 
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imposta, de forma a mostrar aos alunos as vantagens da sua utilização. 
 
Na tarefa 2 da ficha EQ-7 (Anexo II, p.101) perguntava-se se existiriam três 
números inteiros consecutivos cuja soma fosse 24, e outros três cuja soma fosse 101. 
Abaixo, na figura 16, apresenta-se a resolução sugerida pelo Pedro para essa questão: 
 
 
Figura 16 - Resolução da questão 2 da ficha EQ-7, pelo Pedro 
 
Neste caso o Pedro optou pelo método de tentativa e erro utilizando a sua 
calculadora, e este foi o método preferido dos alunos tanto nesta questão, como na 
maioria dos problemas em que existia liberdade relativamente à estratégia adotada 
pelos alunos. Algumas vezes os alunos conseguiam chegar aos resultados através 
destes métodos aritméticos, mas em muitas outras os alunos acabavam por 
aperceber-se que era demasiado moroso por envolvia demasiadas possibilidades. 
A resolução seguinte refere-se à questão 1.1 da ficha de trabalho EQ-8 
(Anexo II, p.103), que evidencia também a estratégia exaustiva de tentativa e erro, 
onde surgem todas as hipóteses de combinações entre os valores das moedas: 
 
 
Figura 17 - Resolução da questão 1.1 da ficha EQ-8, pela Carla 
A Carla contribuiu também com uma resolução da questão 2 da ficha EQ-7 
(Anexo II, p.101) que, embora não recorra às equações, não deixa de ser bastante 




Figura 18 - Resolução da questão 2 da ficha EQ-7, pela Carla 
 
A aluna intuitivamente optou por dividir o número em questão por três, e 
verificou que, caso o resultado fosse inteiro, esse resultado seria o valor do meio dos 
três números pedidos (numa conjetura que se prova correta). Caso contrário, ou seja, 
se o quociente por 3 não fosse inteiro, esse número não seria o resultado da soma de 
três números consecutivos. Este foi um raciocínio bastante interessante, uma vez que 
é uma alternativa mais inteligente do que o método de exaustão e também mais 
rápida do que a estratégia envolvendo equações. 
  
Relativamente aos problemas para os quais os alunos recorreram a equações 
para a sua resolução, não houve muitas dificuldades nos problemas do tipo “pensei 
num número”, à exceção de, por exemplo, o Manuel, que fez a seguinte resolução da 
questão 1.1 da ficha EQ-7 (Anexo II, p.101): 
 
       
Figura 19 - Resolução da questão 1.1 da ficha EQ-7 pelo Manuel 
 
 
O Manuel traduz corretamente o enunciado por uma equação, parecendo 
compreender o significado da incógnita – entende-a como uma quantidade 
desconhecida. No entanto, e depois de escrever a equação, o que aparentemente 
prevalece é o erro que o faz percepcionar a equação como uma operação, em que o 
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que surge no membro do lado direito é o resultado da “conta” que se realiza à 
esquerda, e dessa forma acredita que a resposta ao problema é esse “resultado”, neste 
caso o 2x. 
 
  As maiores dificuldades na resolução de problemas surgiram sobretudo nas 
tarefas da ficha EQ-8 (Anexo II, p.103). A maioria das produções escritas que recolhi 
não apresentaram qualquer estratégia ou resultado, pois muitos grupos ou 
desmotivaram, ou perderam o interesse em resolver a ficha, ou pediram ajuda aos 
grupos que conseguiam desenvolver algo, pelo que há resoluções repetidas. Desta 
forma, os dados para análise relativamente a esta tarefa são muito insuficientes. 
 Contudo, os grupos que tive oportunidade de acompanhar tinham dúvidas em 
abordar os problemas logo de início, em organizar-se e atribuir nomes às incógnitas. 
Ou seja, houve muitas dificuldades na tradução dos enunciados da linguagem natural 
para linguagem matemática, sobretudo nestas tarefas mais difíceis. Porém, em 
problemas do tipo “pensei num número”, poucos alunos revelaram dificuldades. 
 Nas duas próximas resoluções os alunos formularam (com auxílio) 
corretamente as equações associadas aos problemas dados, embora depois não 





   









                  
Figura 21 - Resolução da questão 1.2 da ficha EQ-8 pelo grupo do Paulo 
 
Note-se que neste último caso, os alunos formularam corretamente a equação 
associada ao problema, embora depois tenham desembaraçado mal os parênteses e 
como tal propagado o erro até ao final da resolução. 
 
Resumindo, em relação à utilização das equações, parecem existir evidências 
que as expressões com parênteses são o principal ponto fraco dos alunos na 
resolução formal de equações. Existem ainda outros erros relacionados com a 
simplificação de expressões numéricas e algébricas e que sucedem com alguma 
frequência como a adição incorreta de termos, e nas regras práticas surgem também 
alguns erros na transposição incorreta de termos. 
Relativamente à resolução de problemas, a principal dificuldade parece estar 
ligada com a passagem da linguagem matemática para a linguagem natural e vice-
versa. Tanto que muitos alunos mostram, ainda antes de abordar o problema, alguma 
aversão à estratégia de resolução usando equações e optam por incursar por métodos 
de tentativa e erro que muitas vezes também não os levam a nenhum resultado. 
Considerando apenas os casos em que se optou pela estratégia das equações, os 
alunos demonstram preocupação em iniciar a resolução de uma forma organizada, 
através de uma legenda onde fazem atribuição de letras às incógnitas, mas na 
formulação, apenas conseguiram ser autónomos nos problemas de nível de 
dificuldade baixo/médio. 
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Capítulo 6  
Reflexão sobre o trabalho realizado 
 
O presente capítulo é o culminar do trabalho desenvolvido ao longo das 
semanas de lecionação e da análise dos dados recolhidos durante esse período. Nas 
linhas que se seguem serão apresentadas as principais conclusões retiradas sobre a 
forma como os alunos lidaram com as equações do 1.º grau a uma incógnita, com 
especial atenção sobre os erros e dificuldades que existem na aprendizagem da noção 
de equação e na utilização das equações nos diversos contextos. Serão apresentadas 
ainda algumas reflexões pessoais relativamente à forma como a intervenção foi 
conduzida, sobre as tarefas e recursos utilizados em aula, sobre as dificuldades 
sentidas por mim durante a lecionação, e também acerca das aprendizagens que pude 
retirar desta experiência. O capítulo será então organizado em três partes: duas 
primeiras, nas quais se descrevem, respectivamente, as conclusões relativas às duas 
questões principais do estudo, e uma última parte onde se tecem algumas 
considerações finais gerais que faço sobre todo o trabalho desenvolvido. 
Antes de prosseguir, não é demais recordar as questões definidas inicialmente 
para o estudo:  
 
• Quais os principais erros e dificuldades que se evidenciam na 
aprendizagem da noção de equação? 
• Quais os principais erros e dificuldades que os alunos demonstram 
na utilização de equações de 1.º grau a uma incógnita em contextos 
diversos? 
 
A aprendizagem da noção de equação 
 
Primeira parte INV relativamente à forma como os alunos aprenderam a 
noção de equação, um dos aspectos bem conseguidos teve a ver com a definição 
formal de equação, à qual os alunos chegaram através do debate em torno das 
definições de equação que os alunos trouxeram para a aula. Creio que a opção por 
um método não exclusivamente expositivo nesta fase pode ter contribuído para uma 
eficaz interiorização da definição formal de equação, assim como das noções 
associadas (termos, incógnitas, membros, solução) pois, apesar de ser algo fácil de 
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aprender, provavelmente existiriam alunos que não tomariam atenção caso o 
momento fosse expositivo, e envolvendo a turma toda na discussão conseguiu-se até 
que os alunos vistos como mais indisciplinados e desinteressados participassem. Este 
domínio dos conceitos por parte dos alunos revelou-se nas questões da ficha de 
trabalho individual (Anexo II, p.105) relacionadas com a definição de equação, sobre 
as quais os alunos tiveram um desempenho muito satisfatório. Contudo, quando lhes 
era solicitado que indicassem os termos de uma equação dada, muitas vezes 
“desprezavam” o sinal de menos “–” quando o termo em causa era um número 
negativo ou um monómio com coeficiente negativo. Este foi um aspecto para o qual 
se chamou a atenção diversas vezes durante as aulas, mas ainda assim muitos alunos 
continuaram a cometer esse lapso, ou seja, parecem estabelecer para si a convenção 
de que os termos são os elementos que se encontram entre os símbolos “–” e “+”, e 
talvez tivesse sido vantajoso insistir um pouco no esclarecimento deste aspecto, e 
através de outra estratégia, pois foi algo que permaneceu até ao final da intervenção. 
Conhecer as notações e linguagem é importante, mas mais importante será 
interpretar devidamente uma equação, atribuir-lhe significado, compreender o que 
está por detrás dela e o que envolve cada passo da sua resolução. Os alunos 
entenderam qual o “aspecto” de uma equação, aprenderam a distinguir equações das 
demais expressões e que designação se atribui às suas componentes. Mas coloca-se a 
questão se terão compreendido o seu significado, a sua manipulação, a sua utilidade, 
o sentido da incógnita, o sentido dos sinais de “+” e de “=”, e o que é a solução. Os 
alunos inicialmente pareceram compreender que, tal como numa balança, ao 
adicionar ou subtrair quantidades iguais em ambos os membros de uma equação, tal 
não provocaria uma perturbação no “equilíbrio” do “sistema”, e que a equação obtida 
era equivalente à original. Mas na prática, e embora incentivado através de 
questionamento frequente, não havia da parte dos alunos um espírito crítico 
espontâneo que os fizesse questionar as próprias resoluções, tanto que foram muito 
frequentes os erros relacionados com transposição de termos na aplicação das regras 
práticas. Isto remete para um aspecto que considero central na minha reflexão sobre a 
aprendizagem da noção de equação: a adoção das regras práticas poderá ter-se dado 
demasiado cedo e de uma forma não progressiva o suficiente que fizesse os alunos 
reter a sua relação com os princípios de equivalência. 
A abordagem das balanças, por exemplo, pensada para evitar também os 
erros e dificuldades associadas aos princípios de equivalência, acabou por revelar-se 
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algo infrutífera tendo em conta aquilo que se esperava. Apesar de algo limitado, o 
applet utilizado seria suficiente para transmitir aos alunos a ideia basilar dos 
princípios de equivalência, sobretudo pela possibilidade de acompanhar em paralelo 
as equações associadas a cada passo. Contudo, vejo que os alunos não terão retirado 
o máximo proveito das funcionalidades que o applet permitia, uma vez que se 
focaram exclusivamente na parte gráfica do mesmo, não tendo dado muita atenção 
ao campo onde surgiam as equações equivalentes associadas às sucessivas situações 
de equilíbrio da balança. Ora, esta reação dos alunos parece-me bastante natural 
tendo em conta a componente lúdica do exercício, pelo que creio que a abordagem 
não terá resultado tão bem quanto deveria provavelmente por ter faltado da minha 
parte, para além da previsão para esta possibilidade, um melhor acompanhamento 
durante a tarefa no sentido de chamar mais a atenção para aquele campo, 
questionando mais os alunos, por exemplo: “Qual a relação da balança com a 
expressão que apareceu no campo branco?”; “O que quer dizer a segunda equação?”, 
e dessa forma interferir cognitivamente sobre aquilo que estavam a realizar. 
As regras práticas para a resolução de equações foram apresentadas (através 
de alguns exemplos) como consequência dos princípios de equivalência, mas 
também como uma alternativa a estes, uma vez que os alunos poderiam escolher 
entre qualquer uma das duas estratégias. Realçou-se que, recorrendo a essa 
alternativa se “pouparia” algum tempo na resolução, embora fosse muito importante 
não descurar a sua origem. Contudo, a maioria dos alunos acabou por desvalorizar 
esse facto abandonando os princípios de equivalência em favor das regras práticas, 
procedimento que tendencialmente usaram de forma mecânica, e muitas das vezes 
incorretamente (a típica memorização “troca de membro, troca de sinal” que leva a 
erros como os que constam no quadro da página 12). Em outros casos os alunos 
sabiam aplicar as regras mas não percebiam o que estava por detrás delas, facto esse 
que me preocupou (embora tenha havido casos em que misturaram um pouco de 
ambas as estratégias, como por exemplo alunos que transpunham os termos segundo 
a regra prática da adição, e numa equação do tipo ax=b dividiam ambos os membros 
por a ao invés de “passar o a para o outro membro a dividir”). Não houve portanto 
nenhum aluno que tenha decidido manter-te fiel aos princípios de equivalência, e 
acredito que tal se tenha devido ao facto de os alunos serem influenciados pelas 
correções que foram sendo expostas no quadro, que envolviam sempre as regras 
práticas. A principal conclusão que tiro nesta fase é que os alunos tendem a 
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abandonar um processo que faz mais sentido, mas que lhes é enfadonho por envolver 
mais passos e muitos números, e apoderam-se de processos mecanizados que, pelo 
facto de não compreenderem o que está por detrás deles, podem levar a erros. Esta 
fase da lecionação levou-me a questionar sobre qual o momento ideal para introduzir 
as regras práticas, e qual a melhor estratégia para o fazer. Na verdade, questiono-me 
até se será mesmo necessário ou urgente o ensino de tais regras. Não seria mais 
vantajoso para os alunos que a própria experiência os levasse a deduzi-las, consoante 
o seu próprio ritmo, estimulado por atividades exploratórias? E mesmo que não 
consigam deduzir as regras por si, o uso dos princípios de equivalência coloca de 
alguma forma em desvantagem os alunos que os utilizam relativamente aos que 
resolvem equações pelas regras práticas (tirando a questão da poupança de tempo)? 
Também na verificação da solução de uma equação (cuja noção aprenderam 
de forma satisfatória), os alunos foram incentivados a realizar a verificação 
frequentemente, mas esse incentivo não surtiu grande efeito uma vez que não 
ganharam o hábito de realizar esse trabalho espontaneamente, mas este é um aspecto 
que deve ser continuado e desenvolvido junto dos alunos, deve ser construído aos 
poucos (e julgo que até anteriormente) neste e noutros tópicos abordados na 
disciplina de Matemática. Para além desse aspecto, outro que me pareceu ser 
necessário trabalhar com a turma foi a sua autonomia, pois notei que os alunos eram 
muito dependentes da minha orientação, tanto que, quando não apoiados, não 
iniciavam sequer as tarefas, pois o receio de cometer erros e serem classificados 
negativamente sobrepunha-se a qualquer iniciativa de tentar resolvê-las. 
A maioria dos alunos compreendeu que a solução era o valor que atribuído à 
incógnita transformava a equação numa igualdade numérica verdadeira, embora 
alguns deles não tenham percebido que a solução se podia obter a partir de operações 
realizadas sobre a própria equação, e como tal optaram algumas vezes pelo método 
de tentativa e erro, mentalmente ou com recurso à calculadora, métodos dos quais os 
tentei demover, embora alguns alunos o tenham mantido, o que os fazia desistir por 







A utilização de equações 
 
a)	  Resolução	  formal	  de	  equações	  
  
Relativamente à resolução formal de equações, foi possível constatar que os 
erros cometidos são sobretudo de duas naturezas: erros herdados da simplificação de 
expressões algébricas (e aqui incluem-se os erros transportados da Aritmética); e 
lapsos na aplicação das regras práticas de resolução de equações. 
Foi bastante comum assistir à simplificação incorreta de expressões 
algébricas, sendo que muitos erros correspondiam a operações mal efetuadas com 
números inteiros, e consequentemente com termos semelhantes. Alguns alunos 
utilizavam a calculadora para realizar essas operações, mas tal não evitou 
completamente os erros, especialmente quando as calculadoras utilizadas não 
permitiam ler no visor toda a expressão numérica a simplificar. Um facto curioso foi 
o de alguns alunos terem descoberto como se escreviam letras nas suas calculadoras, 
tendo computado expressões algébricas na esperança de obter um resultado. Isto é, os 
alunos continuam a utilizar regras da Aritmética num raciocínio que deveria ser 
algébrico. A soma e subtração de termos não semelhantes surgiu também no papel, 
com situações do tipo “3+2x=5x”. Contudo, este foi o tipo de erro menos difícil de 
mitigar ao longo das aulas, pois bastou alguma insistência para que os alunos em 
geral deixassem de cometer este erro. 
Os casos mais problemáticos foram sem dúvida aqueles com equações que 
envolviam expressões com parênteses. As dificuldades associadas à simplificação 
destas expressões transitam da Aritmética e têm a ver com a falta de domínio da 
propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição, e foi uma dificuldade 
que não ficou de todo satisfatoriamente esbatida. Apenas seis dos vinte e dois alunos 
desembaraçaram corretamente de parênteses a expressão da questão 4.4 da ficha 
individual (Anexo II, p.105) (e apenas quatro chegaram à solução da equação). 
Os erros cometidos e dificuldades sentidas relativamente a este aspecto 
poderiam provavelmente ter sido evitados caso tivesse sido reservado mais tempo à 
simplificação de expressões algébricas. Isto porque dedicaram-se apenas 90+45 
minutos ao trabalho com estas expressões, tendo-se passado imediatamente de 
seguida para o tópico das equações, e como tal os alunos não tiveram tempo de 
assimilar corretamente os procedimentos envolvidos nessas operações. Foi uma 
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matéria insuficientemente praticada, e só com mais tempo os alunos poderiam ter 
sido levados a trabalhar mais exemplos e a incluir os conhecimentos na sua bagagem 
de uma forma sólida. 
Na aplicação das regras práticas, as dificuldades têm a ver principalmente 
com a interpretação que os alunos fizeram delas. Expressões verbais como “passa 
para o outro membro com o sinal contrário” são traiçoeiras e a principal causa de 
erros na aplicação da regra da multiplicação, pois em equações do tipo ax=b, os 
alunos tendem a passar o coeficiente de x para o denominador do 2.º membro com o 
sinal oposto. 
Em suma, os erros descritos vão ao encontro daqueles que surgem na tabela 
da página 12 deste trabalho, sendo que alguns foram bem resolvidos, e outros 
mantiveram-se ao longo de toda a lecionação. 
 
b)	  Resolução	  de	  problemas	  
 
 Na resolução de problemas utilizando equações surgiram também diversas 
dificuldades, sendo que a mais evidente para mim foi a dificuldade em começar a 
resolver os problemas. Atribuir significado à incógnita e escrever uma expressão que 
traduzisse o enunciado foram exercícios nos quais os alunos tiveram muitas 
dificuldades, sobretudo em problemas um pouco mais elaborados como os da ficha 
EQ-8 (Anexo II, p.103). Isto demonstra a dificuldade existente na passagem da 
linguagem natural para a linguagem matemática, e lembra que existe a possibilidade 
de um aluno dominar as técnicas de resolução de equações, mas não saber atribuir 
sentido nem operar com as incógnitas associadas a uma situação. Para além disso, 
nos momentos de resolução de equações, os alunos demonstraram uma grande 
dificuldade em expressar-se, quer oralmente quer por escrito. 
 As resoluções presentes no capítulo anterior são representativas da forma como 
os alunos abordam os problemas propostos. Muitos deles optaram por estratégias 
mentais e de tentativa e erro, e embora muito morosas, essas estratégias permitiram 
muitas vezes dar resposta aos problemas, sendo que os alunos as apontavam como 
mais simples e lógicas do que a estratégia envolvendo equações. Mas muitas vezes 
esses processos tornavam-se tão confusos que os alunos não conseguiam avançar 
mais na resolução, e acabavam por desistir. Como tal, procurei levá-los perceber as 
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vantagens do uso das equações na resolução de problemas, tendo para isso recorrido 
a alguns exemplos, nos quais sugeri até procedimentos organizados de resolução para 
cada um desses exemplos. Apesar de parecer castradora para os alunos a minha 
insistência para o abandono das suas estratégias naturais, acredito que, caso 
permitisse sempre o uso de métodos aritméticos para resolver os problemas, tal não 
contribuiria para ajudar os alunos a desenvolver o pensamento algébrico. Os alunos 
devem compreender que o uso das equações pode simplificar muito a resolução de 
um problema, e assume-se como um método mais vantajoso se comparado com 
alguns morosos e exaustivos pelos quais optaram frequentemente. 
 Ainda no que diz respeito à resolução de problemas, muitos alunos não se 
mostraram críticos relativamente às soluções que obtiveram, tanto na verificação da 
solução, como na confirmação de que aquela solução fazia sentido dentro do 
contexto do problema, e isto poderá significar um lapso adquirido pela simples falta 
de hábito ou tendência para se desvincularem do contexto do problema aquando da 




 De um modo geral, a intervenção junto da turma do 7.º ano contribuiu 
para um enriquecimento dos conhecimentos enquanto futura professora, permitindo-
me antes de mais conhecer melhor quais os objectivos, metas e indicações para o 
ensino da Álgebra e das equações do 1.º grau a uma incógnita, e ter uma ideia de 
qual o tipo de tarefas que deve ser proposto aos alunos de forma a otimizar a 
aprendizagem. Para além disso, este estudo permitiu-me ter uma ideia de quais os 
erros e dificuldades que os alunos frequentemente experienciam nesta fase do seu 
percurso pela Álgebra, em que pela primeira vez lidam com equações de um modo 
formal, e essa noção contribuirá decerto também para uma melhor preparação 
relativamente ao futuro planeamento de aulas relativas ao tópico. 
Para além das conclusões já retiradas relativamente à problemática definida 
para o trabalho, grande parte das minhas reflexões têm a ver com as características 
da turma e a gestão das aulas lecionadas. Apercebi-me que, mesmo com um 
planeamento prévio, existem sempre acontecimentos que não se preveem: não 
esperava, por exemplo, que os alunos cometessem tantos erros e evidenciassem 
tantas dúvidas relativamente à simplificação de expressões algébricas, nem que essa 
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dificuldade pudesse vir a interferir tanto na “derrapagem” que ocorreu relativamente 
ao plano. Fui-me apercebendo que as aulas que planeara eram demasiado 
ambiciosas, pois as dificuldades dos alunos eram muitas, para além de que a turma 
em questão possuía um ritmo um pouco lento, talvez devido ao facto de praticamente 
metade dos alunos possuir necessidades educativas especiais ou serem muito 
desinteressados, e eu não ter conseguido gerir todos estes factores em simultâneo. 
Senti ainda que os alunos da turma poderão ter tido como experiência de anos 
anteriores um ensino maioritariamente tradicional, uma vez que não eram autónomos 
a resolver as tarefas propostas, nem estavam habituados a resolver questões em 
grupo e a discuti-las. Muitos alunos solicitavam constantemente a minha presença 
junto deles, assim como algoritmos para resolver as tarefas, sendo que se notou até 
algum desagrado de alguns relativamente ao estilo de aulas que propus, sobretudo 
aquelas baseadas em momentos exploratórios e de discussão. Ou seja, perante uma 
tarefa, sem terem à partida uma “receita” a seguir, muitos alunos sentiam-se sem 
rumo e desmotivados para resolvê-la. Por isso, muitas das produções que recolhi 
vinham sem qualquer resposta. Para além disso, os alunos em geral pareciam mostrar 
medo de errar, não encarando o erro como um elemento importante e natural, 
inerente ao processo de aprendizagem, mas sim como um factor que os prejudicaria 
caso o mostrassem, pelo que muitas vezes não demonstravam iniciativa em atacar os 
problemas, por receio de cometer erros. Apercebendo-me destas fragilidades, tentei 
de alguma forma resolvê-las, propondo tarefas e momentos promotores do 
envolvimento dos alunos na aula, que os fizesse sentir responsáveis pela 
aprendizagem, e os obrigasse a comunicar através do trabalho em grupo. Contudo, 
senti muitas dificuldades neste aspecto, e a própria captação de áudio feita mostra 
que os diálogos raramente têm a ver com as tarefas, verificando-se o oposto quando 
os alunos trabalhavam a pares. 
Nas primeiras aulas em que se trabalhou em grupos os alunos mostraram-se 
entusiasmados com a dinâmica da aula, mas algumas aulas depois desinteressaram-se 
um pouco e admitiram que se sentiam um cansados e que aquele método e ritmo era 
demasiado exigentes. Este facto deixou-me a pensar se fiz bem em adotar este estilo 
de aula, e também que as dificuldades não tinham tanto a ver com a falta de hábito 
dos alunos em trabalhar em grupo, mas sim com a forma como geri as aulas e com as 
tarefas que propus. Isto é, acredito que poderia ter conseguido melhores resultados se 
tivesse respeitado o ritmo da turma e incutido um compasso menos intensivo às 
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aulas. Deveria ter tido a sensatez de perceber que a aprendizagem da Álgebra se dá 
segundo um processo lento e longo, e não num espaço de poucas horas, e que o 
melhor contributo teria passado por distribuir uma tarefa de cada vez, e tratar cada 
uma delas exaustivamente explorando todos os seus pontos importantes. Esta 
estratégia, embora viesse a contemplar metade das tarefas que realmente propus, 
poderia ter tido o dobro das vantagens, provocado nos alunos o dobro da motivação, 
e ter sido muito mais enriquecedora. Vejo também que poderia ter diversificado mais 
os momentos das aulas, utilizando outros recursos para além das fichas, como a folha 
de cálculo, recomendada pelo PMEB (p.55), e recorrido a pelo menos mais uma 
tarefa de carácter lúdico-didático, pois sem dúvida que a atividade das balanças foi 
aquela que prendeu mais os alunos. 
Os momentos de brainstorming realizados em conjunto com os professores 
orientadores e colega de estágio após cada aula revestiram-se de uma inestimável 
importância para a minha aprendizagem, pois foi durante esses espaços de discussão 
que tive oportunidade de interiorizar os aspectos mais e menos bem conseguidos das 
aulas que lecionei. Foi a reflexão sobre esse feedback que me ensinou a apreciar as 
opções que tomei e a decidir sobre as estratégias a adotar, e espero que futuramente 
esta troca de impressões e partilha de experiências seja uma constante no meu dia-a-
dia enquanto professora, e que, juntamente com os dados recolhidos em sala de aula 
possa aperfeiçoar a minha prática sempre e todos os dias, de modo a permitir aos 
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ANEXO I – Planificação da 1ª aula – 28 de Fevereiro de 2012 
 
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  98	   Data:	  28/02/2012	   Hora:	  10h05-­‐10h50	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  
Igualdades	  numéricas.	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Substituição	  de	  valores	  em	  fórmulas;	  
- Igualdades	  numéricas.	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	  matematicamente;	  -­‐ Comunicar	  oralmente	  e	  por	  escrito,	  recorrendo	  à	  linguagem	  corrente	  e	  à	  linguagem	  
matemática.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Dar	  significado	  ao	  sinal	  de	  “=”,	  como	  igualdade	  numérica	  e	  símbolo	  relacional;	  -­‐ Compreender	   a	  noção	  de	  equação	  e	   solução	  de	  uma	  equação	  do	  1.º	   grau	  a	  uma	  




Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐1	  (Anexo II, p.89);	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  em	  pares;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  45	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [20	  minutos][10h05-­‐10h25]:	  
o Questão-­‐diagnóstico	  [5	  minutos];	  
o Discussão	   em	   turma	   acerca	   das	   respostas	   dadas	   na	   questão-­‐diagnóstico:	  
significado	  do	  sinal	  de	  “=”;	  apresentação	  de	  casos	  diversos	  do	  mesmo	  tipo.	  
	   -­‐ 2º	  momento	  [15	  minutos][10h25-­‐10h40]:	  
o Resolução	  e	  discussão	  das	  questões	  1	  e	  2	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐1	  (Anexo 
II, p.89).	  
	  -­‐ 3º	  momento	  [10	  minutos][10h40-­‐10h50]:	  
o Recordar/apresentar	   o	   objecto	   “balança	   de	   pratos”.	   Aplicação	   às	  
igualdades	  numéricas	  e	  equações;	  
o Informação	  sobre	  o	  trabalho	  de	  casa	  –	  pesquisar	  a	  definição	  de	  “equação”	  
	  
Avaliação:	  
	   -­‐ Registo	  do	  desempenho	  e	  dúvidas	  dos	  alunos.	  
	  
Notas:	  -­‐ No	  final	  do	  2º	  momento,	  caso	  alguns	  alunos	  tenham	  completado	  a	  tarefa	  antes	  do	  
tempo	  estabelecido,	  deverão	  realizar	  o	  exercício	  1.	  da	  página	  121	  do	  manual;	  -­‐ O	  professor	  deve	  estar	  consciente	  de	  que	  para	  a	  maioria	  dos	  alunos,	  o	  símbolo	  “=”	  
significa	   apenas	   “calcula”	   e	   serve	   para	   “produzir	   um	   resultado”.	   Esta	   aula	   de	   45	  
minutos	  visa	  promover	  nos	  alunos	  o	  desenvolvimento	  da	  concepção	  relacional	  do	  
símbolo	   “=”	   através	   da	   percepção	   do	   mesmo	   como	   um	   equilíbrio	   entre	   as	  




ANEXO I – Planificação da 2ª aula – 1 de Março de 2012 
 
_________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
_________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  99	  e	  100	   Data:	  01/03/2012	   Hora:	  8h15-­‐9h45	   	   Sala:	  12	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Substituição	  de	  valores	  em	  fórmulas;	  
- Igualdades	  numéricas.	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   Resolver	   problemas;	   Comunicar	   oralmente	   e	   por	  
escrito,	  recorrendo	  à	  linguagem	  matemática.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Dar	  significado	  ao	  sinal	  de	  “=”,	  como	  igualdade	  numérica	  e	  símbolo	  relacional;	  -­‐ Compreender	   a	  noção	  de	  equação	  e	   solução	  de	  uma	  equação	  do	  1.º	   grau	  a	  uma	  




Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐2	  (Anexo II, p.91);	  -­‐ Applet	  disponível	  em:	  
http://nlvm.usu.edu/es/nav/frames_asid_201_g_4_t_2.html?open=instructions	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  em	  pares;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  1	  hora	  e	  30	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [20	  minutos][8h15-­‐8h35]:	  
o Correção	   do	   TPC:	   definição	   de	   “equação”	   e	   comparação	   com	   outras	  
expressões;	  
o Recapitulação	  dos	  conteúdos	  da	  aula	  anterior	  -­‐>	  noção	  de	  igualdade	  e	  sua	  
relação	  com	  “equilíbrio”;	  analogia	  com	  a	  balança	  de	  dois	  pratos.	  
	   -­‐ 2º	  momento	  [20	  minutos][8h35-­‐8h55]:	  
o Resolução	   conjunta	   (alunos	   e	   professor)	   das	   questões	   1	   e	   2	   da	   ficha	   de	  
trabalho	  EQ-­‐2	  (Anexo II, p.91);	  
o Definições:	  incógnita,	  termos,	  membros,	  solução.	  
	  -­‐ 3º	  momento	  [35	  minutos][8h55-­‐9h30]:	  
o Demonstração	  do	  funcionamento	  do	  Applet	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  	  
o Trabalho	  a	  pares,	  nos	  computadores	  e	  usando	  o	  Applet.	  
	  -­‐ 4º	  momento	  [10	  minutos][9h30-­‐9h40]:	  
o Síntese	  e	  sistematização	  das	  noções	  aprendidas	  nos	  momentos	  anteriores.	  
	  -­‐ 5º	  momento	  [5	  minutos][9h40-­‐9h45]:	  





	   -­‐ Registo	  e	  apreciação	  do	  desempenho	  e	  dúvidas	  dos	  alunos	  aquando	  dos	  momentos	  






Notas:	  Para	  resolver	  a	  questão	  2	  da	  ficha	  EQ-­‐2,	  os	  alunos	  podem	  ir	  desenhando	  balanças	  e	  
representando	  os	  passos	  que	  dão.	  Ao	  lado	  descrevem	  cada	  um	  desses	  passos	  e	   indicam	  a	  
igualdade	   (equação)	   que	   corresponde	   à	   situação	   de	   equilíbrio	   representada.	   Vão	   assim	  
obtendo	  equações	  equivalentes.	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ANEXO I – Planificação da 3ª aula – 5 de Março de 2012 
 
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  101	  e	  102	   Data:	  05/03/2012	   Hora:	  8h15-­‐9h45	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  
Escrever	  e	  resolver	  equações.	  
Princípios	  de	  equivalência.	  
__________________________________________________________________________	  
Conteúdos/conceitos:	  
- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Substituição	  de	  valores	  em	  fórmulas;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   Resolver	   problemas;	   Comunicar	   oralmente	   e	   por	  
escrito,	  recorrendo	  à	  linguagem	  matemática.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Escrever	  e	  resolver	  equações	  dadas	  por	  problemas	  do	  tipo:	  “pensei	  num	  número...”	  -­‐ Verificar	  se	  um	  número	  é	  solução	  de	  uma	  equação;	  -­‐ Escrever	  um	  enunciado	  traduzido	  por	  equações	  dadas;	  -­‐ Compreender	  a	  noção	  de	  equação	  e	  solução	  de	  um	  a	  equação	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  
incógnita,	  e	  identificar	  equações	  equivalentes;	  -­‐ Resolver	  equações	  utilizando	  os	  princípios	  de	  equivalência;	  -­‐ Traduzir	  relações	  de	  linguagem	  natural	  para	  linguagem	  matemática	  e	  vice-­‐versa.	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Recursos:	  -­‐ Manual	  -­‐ Fichas	  de	  trabalho	  EQ-­‐3	  (Anexo II, p.93)e	  EQ-­‐4	  (Anexo II, p.95)	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  em	  pares;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  1	  hora	  e	  30	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [15	  minutos][8h15-­‐8h30]:	  
o Correção	  do	  TPC	  [exc.2	  pág.121];	  
	   -­‐ 2º	  momento	  [30	  minutos][8h30-­‐9h00]:	  
o Resolução	  pelos	  alunos,	  a	  pares,	  da	  ficha	  EQ-­‐3;	  
o Correção	   pela	   professora,	   no	   quadro	   e	   em	   conjunto	   com	   a	   turma,	   das	  
questões	  mais	  problemáticas.	  
	  -­‐ 3º	  momento	  [10	  minutos][8h55-­‐9h05]:	  
o Momento	   expositivo:	   princípio	   da	   adição,	   princípio	   da	   multiplicação,	  
equações	  equivalentes.	  Exemplos.	  
	  -­‐ 4º	  momento	  [30	  minutos][9h05-­‐9h35]:	  
o Resolução	  pelos	  alunos,	  a	  pares,	  da	  ficha	  EQ-­‐4;	  
o Correção	   pela	   professora,	   no	   quadro	   e	   em	   conjunto	   com	   a	   turma,	   das	  
questões	  mais	  problemáticas.	  
	  -­‐ 5º	  momento	  [5	  minutos][9h40-­‐9h45]:	  
o Sistematização	  dos	  conteúdos	  lecionados.	  
	  
	  
Avaliação:	  -­‐ Registo	  e	  apreciação	  do	  desempenho	  e	  dúvidas	  dos	  alunos	  aquando	  dos	  momentos	  
de	  trabalho;	  -­‐ Apreciação	  do	  trabalho	  de	  casa.	  
	  
Notas:	   As	   atividades	   devem	   ser	   continuadas	   na	   aula	   seguinte	   caso	   não	   seja	   possível	  




ANEXO I – Planificação da 4ª aula – 6 de Março de 2012 
 
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  103	   Data:	  06/03/2012	   Hora:	  10h05-­‐10h50	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita;	  
- Princípios	  de	  equivalência	  para	  a	  resolução	  de	  equações.	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   comunicar	   oralmente	   e	   por	   escrito,	   recorrendo	   à	  
linguagem	  corrente	  e	  à	  linguagem	  matemática.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Compreender	   a	  noção	  de	  equação	  e	   solução	  de	  uma	  equação	  do	  1.º	   grau	  a	  uma	  




Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐5	  (Anexo II, p.97);	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  individual	  ou	  em	  pares;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  45	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [15	  minutos][10h05-­‐10h20]:	  
o Momento	  expositivo:	  resolução	  de	  duas	  equações,	  no	  quadro,	  aplicando	  os	  
princípios	  de	  equivalência.	  
	   -­‐ 2º	  momento	  [30	  minutos][10h20-­‐10h45]:	  







Avaliação:	  Registo	  e	  apreciação	  do	  desempenho	  e	  dúvidas	  dos	  alunos.	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ANEXO I – Planificação da 5ª aula – 13 de Março de 2012 
	  
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  108	   Data:	  13/03/2012	   Hora:	  10h05-­‐10h50	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita;	  
- Princípios	  de	  equivalência	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
- Regras	  práticas	  para	  a	  resolução	  de	  equações.	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   comunicar	   oralmente	   e	   por	   escrito,	   recorrendo	   à	  
linguagem	  corrente	  e	  à	  linguagem	  matemática;	  resolver	  problemas.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Compreender	   a	  noção	  de	  equação	  e	   solução	  de	  uma	  equação	  do	  1.º	   grau	  a	  uma	  
incógnita;	  -­‐ Enunciar	   e	   aplicar	   os	   princípios	   de	   equivalência	   e/ou	   regras	   práticas	   para	   a	  
resolução	  de	  equações;	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Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐6	  (Anexo II, p.99);	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  individual	  ou	  em	  pares;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  45	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [15	  minutos][10h05-­‐10h20]:	  
o Momento	   expositivo:	   resolução	   de	   um	   exemplo,	   pela	   professora,	   no	  
quadro.	  
	   -­‐ 2º	  momento	  [30	  minutos][10h20-­‐10h50]:	  
o Resolução,	  pelos	  alunos,	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐5.	  
	  
Avaliação:	  
	   -­‐ Apreciação	   do	   desempenho	   e	   dúvidas	   dos	   alunos	   aquando	   do	   momento	   de	  




Os	  alunos	  que	  terminarem	  antes	  do	  tempo	  poderão	  resolver	  as	  equações	  da	  questão	  23	  da	  
página	   144.	   Caso	   tenham	   evidenciado	   um	   grande	   à-­‐vontade	   na	   resolução	   de	   equações,	  
devem	  resolver	  os	  problemas	  da	  página	  135	  do	  manual	  (exc	  6,	  7,	  8	  ...).	  
A	  aula	  deve	  ser	   interrompida	  quando	  a	  maioria	  dos	  alunos	  terminar	  a	  questão	  1	  (ou	  caso	  
tenham	  muitas	  dificuldades)	  e	  a	  sua	  resolução	  será	  feita	  no	  quadro.	  
A	  questão	  2	  da	  ficha	  deve	  ser	  continuada	  no	  início	  da	  aula	  seguinte,	  como	  ponto	  de	  partida	  




ANEXO I – Planificação da 6ª aula – 15 de Março de 2012 
 
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  109	  e	  110	   Data:	  15/03/2012	   Hora:	  8h15-­‐9h45	   	   Sala:	  12	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita;	  
- Princípios	  de	  equivalência	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
- Regras	  práticas	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   comunicar	   oralmente	   e	   por	   escrito,	   recorrendo	   à	  
linguagem	  corrente	  e	  à	  linguagem	  matemática;	  resolver	  problemas.	  
	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Ler	  e	  interpretar	  o	  enunciado	  de	  um	  problema;	  -­‐ Escrever	  uma	  equação	  para	  traduzir	  um	  enunciado	  e	  vice-­‐versa;	  -­‐ Resolver	  uma	  equação	  que	  traduz	  um	  problema;	  -­‐ Verificar	  se	  a	  solução	  da	  equação	  serve	  para	  responder	  ao	  problema;	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-­‐ Resolver	   problemas	   em	   contextos	   matemáticos	   e	   não	   matemáticos,	   adaptando,	  
concebendo	   e	   pondo	   em	   prática	   estratégias	   variadas,	   discutindo	   as	   soluções	  
encontradas	  e	  os	  processos	  utilizados.	  
	  
Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐7	  (Anexo II, p.101);	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  em	  pares	  ou	  em	  pequenos	  grupos,	  consoante	  a	  dinâmica	  vista	  como	  mais	  
vantajosa	  em	  certos	  grupos	  de	  alunos;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  90	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [20	  minutos][8h15-­‐8h35]:	  
o Momento	  expositivo:	  recapitulação	  da	  questão	  2	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐6.	  -­‐ 2º	  momento	  [25	  minutos][8h35-­‐9h00]:	  
o Resolução,	  pelos	  alunos,	  da	  questão	  1	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐7;	  
o Discussão	  e	  correção	  da	  questão	  1.	  -­‐ 3º	  momento	  [40	  minutos][9h00-­‐9h40]:	  
o Resolução,	  pelos	  alunos,	  das	  questões	  2,	  3	  e	  4	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐7.	  
o Discussão	  e	  correção	  das	  questões	  2,	  3	  e	  4	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐7.	  -­‐ 4º	  momento	  [5	  minutos][9h40-­‐9h45]:	  





	   -­‐ Apreciação	   do	   desempenho	   e	   dúvidas	   dos	   alunos	   aquando	   dos	   momentos	   de	  




ANEXO I – Planificação da 7ª aula – 19 de Março de 2012 
 
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  111	  e	  112	   Data:	  19/03/2012	   Hora:	  8h15-­‐9h45	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita;	  
- Princípios	  de	  equivalência	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
- Regras	  práticas	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   comunicar	   oralmente	   e	   por	   escrito,	   recorrendo	   à	  
linguagem	  corrente	  e	  à	  linguagem	  matemática;	  resolver	  problemas.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Ler	  e	  interpretar	  o	  enunciado	  de	  um	  problema;	  -­‐ Escrever	  uma	  equação	  para	  traduzir	  um	  enunciado	  e	  vice-­‐versa;	  -­‐ Resolver	  uma	  equação	  que	  traduz	  um	  problema;	  -­‐ Verificar	  se	  a	  solução	  da	  equação	  serve	  para	  responder	  ao	  problema;	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-­‐ Resolver	   problemas	   em	   contextos	   matemáticos	   e	   não	   matemáticos,	   adaptando,	  
concebendo	   e	   pondo	   em	   prática	   estratégias	   variadas,	   discutindo	   as	   soluções	  
encontradas	  e	  os	  processos	  utilizados.	  
	  
Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐8	  (Anexo II, p.103;	  -­‐ Manual.	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ trabalho	  em	  pares	  ou	  em	  pequenos	  grupos,	  consoante	  a	  dinâmica	  vista	  como	  mais	  
vantajosa	  em	  certos	  grupos	  de	  alunos;	  -­‐ discussão	  em	  grande	  grupo:	  
o papel	  do	  aluno:	  expõe	  e	  explica	  o	  raciocínio.	  
o papel	  do	  professor:	  orienta,	  garante	  que	  as	  intervenções	  são	  ordeiras,	  que	  
existe	  rigor	  na	  linguagem,	  apresenta	  conteúdos	  e	  sintetiza	  informação.	  
	  
Duração	  prevista:	  90	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [10	  minutos][8h15-­‐8h25]:	  
o Informações	  aos	  alunos	  sobre	  a	  ficha	  a	  realizar	  no	  dia	  20	  de	  março;	  
o Recolha	  do	  trabalho	  de	  casa.	  -­‐ 2º	  momento	  [30	  minutos][8h25-­‐8h55]:	  
o Correção	  no	  quadro,	  pela	  profª,	   do	   trabalho	  de	   casa	   [página	  143	  e	  144	  –	  
excs	  20,	  21,	  27]	  
• Exc.	  20	  discutido	  oralmente	  com	  os	  alunos;	  
• Exc.	   21	   corrigido	   no	   quadro,	   pela	   professora,	   com	  
participação	  dos	  alunos;	  
• Exc.	   27	   corrigido	   no	   quadro,	   pela	   professora,	   com	  
participação	  dos	  alunos;	  
o Correção	  no	  quadro,	  pela	  prof,	  das	  questões	  3	  e	  4	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐7	  -­‐ 2º	  momento	  [45	  minutos][8h55-­‐9h40]:	  
o Resolução,	  pelos	  alunos,	  da	  ficha	  de	  trabalho	  EQ-­‐8.	  Correção	  da	  ficha.	  -­‐ 4º	  momento	  [5	  minutos][9h40-­‐9h45]:	  
o Entrega	   das	   fichas	   de	   trabalho	   e	   trabalhos	   de	   casa	   recolhidos	   em	   aulas	  
anteriores.	  
	  
Avaliação:	  -­‐ Apreciação	   do	   desempenho	   e	   dúvidas	   dos	   alunos	   aquando	   dos	   momentos	   de	  
trabalho	  e	  discussão	  coletiva;	  Apreciação	  das	  produções	  escritas	  dos	  alunos.	  
Notas:	  -­‐ O	  trabalho	  deverá	  ser	  interrompido	  se	  verificarem	  muitas	  dificuldades	  na	  realização	  
das	  questões,	  e	  a	  discussão	  passará	  a	  ser	  feita	  coletivamente	  em	  turma.	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ANEXO I – Planificação da 8ª aula – 20 de Março de 2012 
	  
__________________________________________________________________________	  
Disciplina:	  Matemática	   	   	   	   	   	   Ano/Turma:	  7ºC	  
__________________________________________________________________________	  
Tema	  matemático:	  Álgebra	  
Tópicos	  matemáticos:	  Equações	  
Subtópicos	  matemáticos:	  Equações	  do	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita	  
__________________________________________________________________________	  
Lição	  nº	  113	   Data:	  19/03/2012	   Hora:	  10h05-­‐10h50	   	   Sala:	  14	  
Sumário:	  




- Simplificação	   e	   determinação	   do	   valor	   de	   expressões	   numéricas	   envolvendo	  
números	  inteiros,	  tendo	  em	  conta	  a	  prioridade	  das	  operações;	  
- Concretização	  de	  uma	  variável	  numa	  expressão;	  
- Igualdades	  numéricas;	  
- Igualdade	  como	  símbolo	  relacional;	  
- Simplificação	  de	  expressões	  algébricas;	  
- Equações	  de	  1.º	  grau	  a	  uma	  incógnita;	  
- Princípios	  de	  equivalência	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
- Regras	  práticas	  para	  a	  resolução	  de	  equações;	  
	  
Capacidades	  a	  desenvolver:	  -­‐ Raciocinar	   matematicamente;	   comunicar	   por	   escrito,	   recorrendo	   à	   linguagem	  
corrente	  e	  à	  linguagem	  matemática;	  resolver	  problemas.	  
	  
Aprendizagens	  visadas:	  -­‐ Compreender	   a	  noção	  de	  equação	  e	   solução	  de	  uma	  equação	  do	  1.º	   grau	  a	  uma	  
incógnita;	  -­‐ Enunciar	   e	   aplicar	   os	   princípios	   de	   equivalência	   e/ou	   regras	   práticas	   para	   a	  
resolução	  de	  equações;	  -­‐ Ler	  e	  interpretar	  o	  enunciado	  de	  um	  problema;	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-­‐ Escrever	  uma	  equação	  para	  traduzir	  um	  enunciado	  e	  vice-­‐versa;	  -­‐ Resolver	  uma	  equação	  que	  traduz	  um	  problema;	  -­‐ Verificar	  se	  a	  solução	  da	  equação	  serve	  para	  responder	  ao	  problema;	  -­‐ Resolver	   problemas	   em	   contextos	   matemáticos	   e	   não	   matemáticos,	   adaptando,	  
concebendo	   e	   pondo	   em	   prática	   estratégias	   variadas,	   discutindo	   as	   soluções	  
encontradas	  e	  os	  processos	  utilizados.	  
	  
Recursos:	  -­‐ Ficha	  de	  trabalho	  individual;	  
	  
Metodologia	  de	  trabalho:	  -­‐ Trabalho	  	  individual;	  
	  
Duração	  prevista:	  45	  minutos:	  -­‐ 1º	  momento	  [45	  minutos][10h05-­‐10h50]:	  





Avaliação:	  -­‐ Apreciação	  das	  produções	  escritas	  dos	  alunos 
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ANEXO II – Ficha de trabalho EQ-1 
 
	  





	  	   
1.1. Repara	  que	  as	  expressões	  4 × 5 + 10	   	   	  e	  	   	  6 × 5 estão	  ligadas.	  Também	  a	  
expressão	  	  	  4 + 5   foi	  ligada	  à	  expressão	  	  	  9 + 0   e	  ao	  número	  	  	  	  9	  
	  
	  
1.1.1. Qual	  foi	  o	  critério	  que	  permitiu	  estabelecer	  essas	  ligações?	  
	  




2. Usando	  o	  critério	  que	  referiste:	  
2.1. Estabelece	   duas	   outras	   ligações	   presentes	   no	   quadro	   e	   escreve-­‐as	  


















Nota:	  os	  três	  sacos	  de	  batatas	  têm	  a	  mesma	  massa.	  
	  
	  
a. Se	  retirares	  6Kg	  em	  cada	  um	  dos	  pratos,	  a	  balança	  continuará	  em	  equilíbrio?	  
b. E	  se	  passares	  2Kg	  do	  prato	  da	  direita	  para	  o	  da	  esquerda?	  
c. E	  se	  retirares	  um	  saco	  de	  batatas	  em	  ambos	  os	  pratos?	  
d. E	  se	  colocares	  uma	  massa	  de	  5Kg	  em	  ambos	  os	  pratos?	  
	  
2.	  	  Observando	  a	  figura,	  que	  massa	  terá	  cada	  um	  dos	  sacos	  de	  batatas?	  Explica	  a	  tua	  





ANEXO II – Ficha de trabalho EQ-3 
 
 











2.1. Escreve	  uma	  expressão	  simplificada	  para	  o	  perímetro	  do	  retângulo.	  
	  
	  





2. Qual	  das	  seguintes	  expressões	  é	  uma	  equação?	  
	  
(A)	  	  	  	  b > 2 	  
(B)	  	  	   x ∈ {12,83}  
(B)	  	  	  	  3= 2+1 	  
(C)	  	  	  	  2x = 7   
	  
Explica	  a	  razão	  que	  te	  levou	  a	  rejeitar	  as	  outras	  hipóteses.	  
	  




i. A	  incógnita;	  
ii. O	  1.º	  membro;	  
iii. O	  2.º	  membro;	  
iv. Os	  termos;	  





3.2. Verifica	  se:	  
	  
vi. -­‐1	  é	  solução	  da	  equação;	  
	  
	  
vii. 2	  é	  solução	  da	  equação.	  
	  
	  




	   	  
x + 18 = 3x 
PROBLEMA	  A	  
Se	  a	  um	  número	  tirarmos	  18	  obtemos	  3	  
unidades.	  
	  
x + 3x = 18 
	   	  
x + 18 = 3 + x 
PROBLEMA	  B	  
Se	   a	   um	   número	   adicionarmos	   o	   seu	  
triplo	  obtemos	  18	  unidades.	  
	  
x + 18 = 3 
	   	  
2(x + 18) = 3 
PROBLEMA	  C	  
A	  soma	  de	  um	  número	  com	  18	  unidades	  
é	  igual	  ao	  seu	  triplo.	  
	  
2x + 18 = 3x 
	   	  
x + 18x = 3 
PROBLEMA	  D	  
Se	   multiplicarmos	   um	   número	   por	   3	   e	  
tirarmos	   18	   unidades	   ao	   resultado	  
obtemos	  o	  próprio	  número.	  
	  
3x - 18 = x 
	   	  
2x + 18 = 3 
PROBLEMA	  E	  
O	  dobro	  da	  soma	  de	  um	  número	  com	  18	  
unidades	  é	  igual	  a	  3.	  
	  
x - 18 = 3 
	   	  
x - 18 = 3x 
	   	  










1.	  Resolve	  cada	  uma	  das	  equações	  seguintes	  subtraindo	  o	  mesmo	  valor	  em	  cada	  um	  
dos	  membros:	  
	  
1.1.	  	  	  	   x + 4 = 5 	  
1.2.	  	  	  	  6 = 3+ d 	  
1.3.	  	  	  2x = x +1 	  
1.4.	  	  	  	  20t +10 =19t +12 	  
1.5.	  	  	  	   7b = 40+8b 	  
1.6.	  	  	  	  1+ 2x = 3x + 4 	  
	  
2.	  Resolve	  cada	  uma	  das	  equações	  adicionando	  o	  mesmo	  número	  a	  cada	  um	  dos	  
membros:	  
	  
2.1.	  	  	  	   x −16 =1 	  
2.2.	  	  	  	   t −1= 40 	  
2.3.	  	  	  	   x −8 =1 	  
2.4.	  	  	  	   2 = b−10 	  
2.5.	  	  	  	   c− 40 =1 	  
2.6.	  	  	  	   25= p− 20 	  
	  




3.1.	  	  	  	   3b =12 	  
3.2.	  	  	  	   −2x = 8 	  
3.3.	  	  	  	   −12t = 24 	  
3.4.	  	  	  	   80 = −2x 	  
3.5.	  	  	  	   −2d = 0 	  
3.6.	  	  	  	   −x =10 	  
3.7.	  	  	  	   −7x = 7 	  















1. Resolve	  as	  seguintes	  equações:	  
	  
	  
1.1.  2x − 4 =16 	  
	  
1.2. 	  	   2x +10 = x − 5 	  
	  
1.3. 	  	   −3x + 4 = 2x −11 	  
	  
1.4.  25− x −3− 4x − 2 = 0 	  
	  
1.5.  2(3− x) = 5−3(−x − 2) 	  
	  
2. Para	  cada	  um	  dos	  seguintes	  problemas,	  escreve	  uma	  equação	  que	  o	  traduza,	  e	  
no	  final	  verifica	  a	  tua	  resposta.	  
	  





b) A	  soma	  do	  triplo	  de	  um	  número	  com	  12	  é	  igual	  a	  27.	  Qual	  é	  o	  número?	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ANEXO II – Ficha de trabalho EQ-7 
 
	  
1. Lê	   com	   atenção	   cada	   um	   dos	   seguintes	   problemas	   e,	   em	   seguida,	   traduz	  
cada	  um	  deles	  por	  uma	  equação.	  Depois,	  resolve	  cada	  uma	  dessas	  equações	  
e	  dá	  resposta	  ao	  respectivo	  problema:	  
	  
	  
1.1. “Pensei	  num	  número,	  adicionei-­‐lhe	  5	  e	  obtive	  o	  dobro	  do	  número	  em	  que	  









1.2. “Pensei	  num	  número	  e	  adicionei-­‐lhe	  4.	  Multipliquei	  o	  resultado	  por	  2,	  e	  por	  











1.3. “Pensei	   num	   número,	   subtraí-­‐lhe	   4	   e	   multipliquei	   o	   resultado	   por	   2.	   O	  
Pedro	  pensou	  no	  mesmo	  número	  que	   eu,	  multiplicou-­‐o	   por	   3	   e	   tirou-­‐lhe	  








2. Existirão	  três	  números	  inteiros	  consecutivos	  cuja	  soma	  seja	  24?	  







3. Os	  três	   lados	  de	  um	  certo	  triângulo	  têm	  diferentes	  comprimentos.	  O	  segundo	  
lado	  tem	  mais	  três	  centímetros	  que	  o	  primeiro	  lado,	  e	  o	  terceiro	  lado	  mede	  o	  
dobro	  do	  primeiro	  lado.	  
	  




























x - 4 
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ANEXO II – Ficha de trabalho EQ-8 
 
 
1. Lê	   com	   atenção	   cada	   um	   dos	   seguintes	   problemas	   e,	   em	   seguida,	   traduz	  
cada	  um	  deles	  por	  uma	  equação.	  




1.1. “A	  Luísa	  tem	  12€	  em	  moedas	  de	  20	  cêntimos	  e	  de	  50	  cêntimos.	  Se	  ao	  todo	  




1.2. “O	  António	  tem	  dois	  filhos:	  o	  João	  e	  o	  Paulo.	  O	  Paulo	  é	  quatro	  anos	  mais	  
velho	  que	  o	  João.	  O	  António	  constatou	  que	  a	  sua	   idade	  é	  o	  quádruplo	  da	  





1.3. “O	  Cachecol	  da	  Marina	  tem	  9	  riscas,	  3	  de	  cada	  cor.	  O	  comprimento	  de	  cada	  
risca	   vermelha	  é	   20	   cm	  o	   comprimento	  de	   cada	   risca	   laranja	   é	  x	   cm,	   e	  o	  
comprimento	   de	   cada	   risca	   amarela	   é	   x-­‐10	   cm.	   Sabendo	   que	   o	   cachecol	  












1.4. “A	   Alice	   entrou	   com	   mais	   7	   pessoas	   num	   autocarro	   onde	   viajava	   um	  
número	   desconhecido	   de	   passageiros.	   Na	   paragem	   seguinte	   saíram	   6	  
pessoas	  e	  entraram	  15.	  A	  seguir	  desceram	  12	  passageiros	  e	  entraram	  16.	  
Sabendo	   que	   quando	   a	   viagem	   terminou	   se	   encontrava	   no	   autocarro	   o	  
dobro	  das	  pessoas	  que	  viajava	  inicialmente	  (antes	  de	  a	  Alice	  e	  as	  7	  pessoas	  
entrarem),	  qual	  o	  número	  de	  passageiros	  que	  estava	  no	  autocarro	  antes	  de	  
Alice	  e	  as	  7	  pessoas	  entrarem?”	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ANEXO II – Ficha de trabalho individual 
 
 
1. Para	  cada	  uma	  das	  seguintes	  expressões,	  indica,	  justificando,	  se	  se	  trata	  de	  uma	  
equação.	  
	  
1.1.  −3+1= −2 	  
	  
	  
1.2.  4x + 2x −1 	  
	  
	  
1.3.  5y = 3(1+ x) 	  
	  
	  




2. Completa	  a	  seguinte	  tabela	  tendo	  em	  conta	  a	  equação	  dada:	  
	  
5p−1= 7−3p+8 	  
Incógnita	   1º	  membro	   2º	  membro	   Termos	  com	  incógnita	  
Termos	  
independentes	  
	   	   	   	   	  
	  
2.1 Relativamente	  à	  equação	  dada	  verifica,	  apresentando	  todos	  os	  cálculos,	  
se:	  
	  



































4. Resolve	  cada	  uma	  das	  seguintes	  equações:	  
	  



















5 Recorrendo	  a	  uma	  equação,	  resolve	  o	  seguinte	  problema:	  
“O	  Hugo	  pensou	  num	  número,	  multiplicou-­‐o	  por	  10,	  subtraiu	  24	  ao	  resultado	  e	  











1.	  A	  figura	  que	  se	  segue	  apresenta	  uma	  balança	  em	  equilíbrio	  em	  que	  os	  três	  sacos	  










1.1 Explica	   como	  podes	  determinar	   a	  massa	  de	   cada	  um	  dos	   sacos	  de	   farinha	  
(lembra-­‐te	  que	  podemos	  utilizar	  pesos	  com	  outras	  massas).	  





Exercício	  2	  da	  página	  121	  do	  Manual:	  
 
Tarefa retirada de: 












Tarefas retiradas de: 
Neves, M.A., Leite, A., Silva, A., Silva,  J.N. – “Matemática 7.º Ano” (2010, p.145) 
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Directora da Escola Básica 2, 3 Maria Alberta Menéres 
 
Informo que, no âmbito de um trabalho de investigação orientado pelo professor 
Henrique Guimarães (Instituto de Educação da Universidade de Lisboa), no presente ano 
lectivo encontro-me a desenvolver um estudo relacionado com a minha prática lectiva. Para 
isso, entre 28 de fevereiro e 19 de março as aulas de Matemática da turma do 7.ºC serão por 
mim leccionadas, com orientação da professora Teresa Marques. 
Para a realização deste trabalho pretendo obter gravações em áudio de algumas das 
aulas por mim leccionadas. Fica desde já garantida a privacidade dos alunos. Em qualquer 
situação de apresentação pública ou de publicação serão usados nomes fictícios para 
identificação dos diferentes intervenientes.  
Alunos e respectivos Encarregados de Educação foram informados destes 
procedimentos. Aguardo a sua permissão para solicitar a autorização dos Encarregados de 
Educação para proceder às referidas gravações. Tenho inteira disponibilidade para prestar 
qualquer esclarecimento. 
 






ANEXO IV – Pedido de autorização aos encarregados de educação 
 
Escola Básica EB 2,3 Maria Alberta Menéres 
 
Exmo. Sr. Encarregado de Educação 
 
Informo que, no âmbito de um trabalho de investigação orientado pelo 
professor Henrique Guimarães (Instituto de Educação da Universidade de Lisboa), 
no presente ano lectivo estou a desenvolver um estudo relacionado com a minha 
prática lectiva. Para isso, entre 28 de fevereiro e 19 de março as aulas de Matemática 
da turma do 7.ºC serão por mim lecionadas, sob orientação da professora Teresa 
Marques. 
Para a realização deste trabalho pretendo captar imagens de produções dos 
alunos (no caderno, no quadro, ou em trabalhos realizados pelos mesmos) e obter 
gravações áudio de algumas das aulas por mim lecionadas, ficando desde já 
garantido o anonimato e privacidade do seu educando. Em qualquer situação de 
apresentação pública ou de publicação serão usados nomes fictícios para 
identificação dos diferentes intervenientes. A Direção da Escola foi informada deste 
trabalho e dos procedimentos necessários relativos às gravações. 
Para o efeito, solicito a sua autorização para proceder às gravações, 
manifestando inteira disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento que 
considere necessário 
 
Agradeço a sua atenção, 
 








Autorizo que o meu educando participe nas gravações áudio necessárias para 
a realização do trabalho acima referido. 
 
 
O encarregado de Educação do aluno ______________________________________ 
 




(Assinatura do Encarregado de Educação)  
